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Resumen 
La presente investigación tuvo como propósito transformar la práctica docente para 
mejorar la competencia comunicativa desde la lectura en las áreas de matemáticas, ciencias 
sociales y ciencias naturales. Fue un proyecto realizado con base en un diseño de investigación 
acción, con un enfoque cualitativo, descriptivo, el cual llevó a una transformación de la práctica, 
en un proceso dinámico, con ciclos de reflexión desarrollados en cuatro momentos: la 
planificación, la acción, la observación y la reflexión. Esta investigación fue realizada por tres 
docentes de la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen de Hatonuevo, La Guajira. Los 
instrumentos de recolección de información fueron planeaciones, diarios de campo, grabación de 
videos y fotografías. Los resultados evidencian que a partir de la transformación de la práctica 
docente mediante la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, (EpC), y las 
rutinas de pensamiento, se fortalece la competencia comunicativa desde la lectura en los 
estudiantes. Finalmente, el docente ejerce un papel fundamental como guía activo dentro del 
proceso de aprendizaje, donde a partir de los cambios en sus concepciones sobre la enseñanza, se 
fortalece la lectura de textos, gráficas, tablas, mapas, operaciones, ecuaciones y reacciones en el 
nivel literal, inferencial y crítico. 
Palabras clave: práctica docente, competencia comunicativa, lectura, planeación, 
implementación, evaluación y Enseñanza para la Comprensión (EpC).
Abstract. 
The purpose of this research was to transform the teaching practice to improve 
communicative approach from reading in math, social sciences and sciences areas. It was a 
project based on a design of action research, with a qualitative, descriptive approach, which led 
to a transformation of the practice, in a dynamic process, with reflection cycles developed in four 
moments: planning, action, observation and reflection. This research was carried out by three 
teachers from the Educational Institution of Nuestra Señora del Carmen de Hatonuevo, La 
Guajira. The instruments for gathering information were planning, field diaries, recording videos 
and photographs. The results show that from the transformation of teaching practice through the 
implementation of the Teaching for Comprehension, (T.f.C.), and thinking routines, 
communicative approach is reinforced from reading in students. Finally, the teacher has a 
|fundamental role as an active guide in the learning process, where from the changes in their 
conceptions about teaching, the reading of texts, graphs, tables, maps, operations, equations and 
reactions is reinforced. the literal, inferential and critical level. 
Keywords: teaching practice, communicative competence, reading, planning, 
implementation, evaluation and Teaching for Comprehension, (T.f.C) 
 
 
Introducción. 
El presente documento, comprende los resultados de las prácticas y los referentes teóricos 
de la investigación que se realizó con la finalidad de analizar la transformación de la práctica 
docente, mediante la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para 
fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura en los estudiantes de la Institución 
Educativa Nuestra Señora del Carmen del municipio de Hatonuevo, departamento de La Guajira. 
A través de este objetivo, se presentó una alternativa frente a las falencias en la 
competencia comunicativa desde la lectura en los estudiantes, en las áreas de matemáticas, 
ciencias sociales y ciencias naturales que incide los procesos de enseñanza, aprendizaje y 
desarrollo del pensamiento evidenciado en las pruebas externas. Frente a esto, hubo una 
apropiación del enfoque de la EpC, las rutinas de pensamiento y las técnicas didácticas para 
mejorar los niveles de lectura a partir de la articulación de la práctica docente con el contexto y 
los intereses del estudiantado. 
Precisamente, este trabajo de investigación se fundamenta en la transformación de la 
práctica docente para mejorar los niveles de lectura en los estudiantes. Por eso, el enfoque 
pedagógico de la EpC, las rutinas de pensamiento y las técnicas didácticas se orientan hacia ese 
objetivo. La implementación de la EpC es una acción realizada con el fin de modificar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, y, de esta manera, superar el tradicionalismo común en el 
ejercicio de los docentes en la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen. 
Por su parte, las actividades del grupo de investigación se centraron en ciclos de reflexión 
basados en planeación, implementación y evaluación, los cuales partieron de la elaboración de 
metas y desempeños, componentes propios de la EpC, además de tener en cuenta los documentos 
de referencia emanados por el Ministerio de Educación Nacional como los lineamientos 
 
 
curriculares, estándares básicos de competencias, derechos básicos de aprendizaje y mallas de 
aprendizaje. Es así como las planeaciones fueron fundamentadas en la lectura de textos, gráficas, 
tablas, mapas, operaciones, ecuaciones y reacciones en el nivel literal, inferencial y crítico. 
El primer capítulo de este trabajo explica el planteamiento del problema con sus 
características, las cuales se relacionan con las falencias identificadas en la competencia 
comunicativa desde la lectura en las áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales, 
y evidenciadas en las pruebas externas, además de detallarse los antecedentes como las Pruebas 
Saber, el Índice Sintético de Calidad Educativa (ISCE), la Meta de Mejoramiento Anual (MMA), 
el Sistema de Evaluación Institucional de los Estudiantes (SIEE), los diarios de Campo y la 
teoría existente sobre la situación. Este apartado también incluye la pregunta que orientó esta 
investigación, los objetivos y la justificación de la misma. 
En el segundo capítulo se exponen los referentes teóricos que sustentan esta investigación, 
y resaltan la práctica docente, la lectura y sus niveles en las áreas trabajadas, así como la 
Enseñanza para la Comprensión y las rutinas de pensamiento. Además, que se destacan unas 
definiciones breves de las dimensiones de enseñanza, aprendizaje y pensamiento como 
fundamentales en la práctica de los docentes investigadores. 
El capítulo tres detalla la metodología empleada durante el desarrollo de este trabajo, en el 
cual los docentes se basaron en el enfoque cualitativo, con la finalidad de interpretar la situación-
problema que es objeto de estudio, con un diseño de investigación-acción con el propósito de 
modificar dicha situación para generar alternativas de solución, y con un alcance descriptivo, 
especificada detalladamente en su totalidad. 
El capítulo cuatro explica los diferentes contextos, en la cual se encuentra inmersa la 
investigación; inicia con el contexto local que corresponde al municipio de Hatonuevo, 
 
 
departamento de La Guajira; luego sigue el contexto institucional que hace referencia a la 
Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen; y por último al contexto de las aulas, que 
analiza las particularidades de cada uno de los grupos de los docentes investigadores. 
El capítulo quinto expone detalladamente las dimensiones de enseñanza, aprendizaje y 
pensamiento establecidas en el desarrollo del trabajo de investigación además de las categorías y 
subcategorías, como proceso de transformación por parte de los docentes investigadores. 
El capítulo sexto da cuenta de las fuentes e instrumentos de recolección y análisis de la 
información utilizados en la presente investigación, además de explicar los aportes que las 
planeaciones, diarios de campos, grabaciones en video y fotografías han aportado al desarrollo 
de este trabajo. 
El capítulo séptimo tiene como finalidad explicar los ciclos de reflexión individuales y 
grupales realizados por los docentes investigadores durante el transcurso de la investigación, 
destacándose el antes y el después de las prácticas de los profesores en cada una de las áreas, 
desde las dimensiones de enseñanza, aprendizaje y pensamiento. 
El capítulo octavo detalla el análisis de la información recopilada por parte de los docentes 
investigadores durante el desarrollo de los ciclos de reflexión individuales y grupales, en el antes 
y el después de sus prácticas, y enfatiza en la parte reflexiva de este proceso, evidenciándose a la 
vez, la transformación de éstas. 
Finalmente, se presentan las conclusiones, recomendaciones y preguntas surgidas de este 
trabajo de investigación, además de las referencias bibliográficas y los anexos.
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Capítulo I 
1. Planteamiento del problema 
1.1. Antecedentes del problema. 
Los antecedentes de esta investigación corresponden a los evidenciados luego del análisis 
de los resultados institucionales de las pruebas SABER 9° y 11° durante los años 2014-2016, 
Índice Sintético de Calidad Educativa (ISCE), Proyecto Educativo Institucional (PEI), Sistema 
Institucional de Evaluación de los Estudiantes (SIEE), además de las reflexiones de los docentes 
investigadores sobre su propia práctica para mejorar la competencia comunicativa desde la 
lectura en los estudiantes y el trabajo en las aulas de los docentes, específicamente en las áreas de 
ciencias sociales de 9° grado, matemáticas y ciencias naturales en la media académica en la 
Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen (IENSCA) de Hatonuevo, La Guajira. 
 Pruebas saber.  
Al analizar los resultados obtenidos por los estudiantes en las pruebas Saber de grado 9° en 
los últimos tres años se observa que, en matemáticas en el año 2014,  el 59% de los estudiantes 
se encontraban en nivel insuficiente, luego en el 2015 este  nivel mejoró hasta el 32%, y el nivel 
mínimo subió a 61%, en el 2016 el nivel insuficiente se presentó en 29%, el nivel mínimo en 
56% y el nivel satisfactorio en 15%, aunque el mejoramiento ha sido leve, aún persiste el nivel 
mínimo como dominante.  
En ciencias sociales, desde el pensamiento ciudadano, solo se desarrolló la prueba en el 
2015 y se observa el 55% en nivel mínimo. 
En ciencias naturales, en el año 2014 el 53% se encontró en nivel insuficiente y en el año 
2016 el 57% se posesionó en nivel mínimo, se dio una leve mejoría. (Tabla 1 y figura 1).  
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Tabla 1: 
Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeño, Grado 9°. Años 2014-2016 
Año Matemáticas Pensamiento ciudadano Naturales 
 I M S A I M S A I M S A 
2014 59 39 3 0 -- -- -- - 53 43 4 0 
2015 32 61 7 0 32 55 13 1 -- -- -- -- 
2016 29 56 5 0 - -- -- - 29 57 14 0 
I: Insuficiente        M: Mínimo      S: Satisfactorio           A: Avanzado 
 
Figura 1 : Porcentaje de estudiantes por nivel de desempeño en cada una de las áreas para el grado 9°, 
años 2014-2016. 
En cuanto a la competencia comunicativa en matemáticas la variación ha sido positiva, sin 
embargo, no alcanza los resultados esperados a nivel de asignatura. (Tabla 2) 
Tabla 2:  
Pruebas saber - grado 9° Competencia comunicativa en matemáticas.  
AÑO COMPETENCIA COMUNICATIVA EN MATEMÁTICAS 
2014 Débil en comunicación 
2015 Fuerte en comunicación  
2016 Muy fuerte en comunicación  
Con respecto a la competencia comunicativa en ciencias naturales, sigue débil en el uso 
comprensivo del conocimiento. (Tabla 3) 
Tabla 3:  
Pruebas saber- grado 9°, Competencia comunicativa en ciencias naturales.  
AÑO COMPETENCIA COMUNICATIVA EN CIENCIAS NATURALES 
2014 
Débil en uso comprensivo del conocimiento científico 
Similar en explicación de fenómenos 
Fuerte en indagación  
2015 No se aplicó 
2016 
Débil en uso comprensivo del conocimiento científico 
Fuerte en explicación de fenómenos 
Similar en indagación 
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En los resultados de ciencias sociales se observa débil en multiperspectividad. (Tabla 4) 
Tabla 4:  
Pruebas saber- grado 9° Competencia comunicativa en ciencias sociales.  
AÑO COMPETENCIA COMUNICATIVA EN CIENCIAS SOCIALES 
2014 No se aplicó 
2015 Fuerte en el componente conocimiento 
Similar en el componente argumentación 
Débil en multiperspectividad 
Similar en el componente pensamiento sistémico. 
2016 No se aplicó 
 
Resultados de las pruebas SABER Grado 11° 
En el área de matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales los puntajes obtenidos 
están en nivel insuficiente, por debajo del nivel nacional durante tres años consecutivos. (Tabla 5 
y figura 2) 
Se observa que tanto matemáticas como ciencias sociales han desmejorado en dos puntos, 
mientras que ciencias naturales mejoró en un punto. Sin embargo, los promedios obtenidos por 
las tres áreas se encuentran por debajo de 50 en la escala del uno al cien a nivel nacional. 
Tabla 5: 
Promedios obtenidos en los años 2014-2016 del grado 11° 
AÑO MATEMÁTICAS NATURALES SOCIALES 
2014 44 43 44 
2015 43 43 43 
2016 42 44 42 
 
 
 
Figura 2 Promedios obtenidos en los años 2014-2016 en grado 11° 
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Para interpretar los índices por áreas debe tenerse en cuenta la siguiente tabla de rangos y 
clasificaciones (Tabla 6) 
Tabla 6: 
Rangos y clasificaciones de las áreas 
Categoría Rango del índice General 
A+ IG > 0.77 
A 0.72 < IG  ≤ 0.77 
B 0.67 < IG  ≤ 0.72 
C 0.62 < IG  ≤ 0.67 
D 0 < IG  ≤ 0.62 
 
Los índices por áreas los cuales se miden en una escala de cero a 1, están divididos en 
cuatro categorías simbolizadas con la letra A+, A, B, C y D, de mayor a menor categoría o rango, 
entre más bajo sea el rango más baja es la categoría.  
De esta manera, los resultados obtenidos dejan ver que entre 2014 y 2016 hubo 
desmejoramiento en las tres áreas y sus rangos están ubicados en la categoría D. (Tabla 7 y 
figura 3) 
Tabla 7: 
Índice por áreas 
Año Índice de matemáticas Índice de ciencias naturales Índice de ciencias sociales 
2014 0,6249 0,6196 0.6194 
2015 0,6089 0,6083 0,6092 
2016 0,578 0,5846 0,5748 
Cambios Bajó Bajó Bajó 
 
 
Figura 3: Índice por áreas 
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De acuerdo con el rango y categorías de clasificación de las áreas evaluadas en las pruebas 
SABER 11 entre 2014-2016, la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen, está ubicada 
en el nivel D, este nivel clasificatorio es el más bajo. (Tabla 8) 
Tabla 8: 
Puntaje obtenido en las pruebas saber en los años 2014-2016. 
AÑO PUNTAJE PROMEDIO 
2014 220 43 
2015 220 43 
2016 217 35 
Cambios Bajó Bajó 
 
Los puntajes promedios y desviaciones obtenidos por la Institución en las pruebas SABER 
11 durante los años 2014 a 2016 están por debajo de la media nacional, la cual es 250 en puntaje 
promedio y 50 en la desviación; se observa que ambos criterios han desmejorado. (Figura 4). 
 
Figura 4 Puntaje de la Institución pruebas SABER 11 
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 Índice Sintético de Calidad Educativa (ISCE), componentes desde 2015 y Meta 
de Mejoramiento Anual (MMA) al 2018.  
Se observa que, aunque la Institución Educativa ha alcanzado la meta, aún sigue en muy 
baja posición, los valores obtenidos son muy bajos, sobre todo en desempeño y progreso que son 
los aspectos que tienen relación con las pruebas SABER, como lo muestra la tabla 9 y 10. 
Tabla 9: 
ISCE básica secundaria 
AÑO DESEMPEÑO PROGRESO EFICIENCIA AMBIENTE ISCE MMA 
2018      3,97 
2017 2,20 0,79 0,95 0,75 4,68 3,65 
2016 1,98 0,69 0,98 0,76 4,41 3,42 
2015 1,85 0,00 0,73 0,76 3,34  
 
Tabla 10: 
ISCE media académica 
AÑO DESEMPEÑO PROGRESO EFICIENCIA ISCE MMA 
2018     4,14 
2017 2,04 0,00 2,00 4,04 3,97 
2016 2,06 0,01 1,97 4,04 3,85 
2015 2,07 0.00 1,74 3,81  
 
Por su parte, según el análisis de las pruebas saber 11 del año 2017 y soportado en su guía 
de orientación, publicado por el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación 
(ICFES), el 59% de los estudiantes de la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen de 
Hatonuevo, La Guajira, se encuentra en nivel dos en matemáticas, muestran dificultades para leer 
información puntual relacionada con situaciones cotidianas y presentadas en tablas y gráficas, 
con escala explicita, cuadrícula o por lo menos líneas horizontales. En ciencias sociales el 63% 
presenta dificultad para identificar contextos o procesos en los que se inscribe una fuente o 
evento. Y en ciencias naturales el 63% muestra dificultad para la interpretación al hacer lectura 
de gráficos, tablas y textos. (Figura 5). 
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Figura 5 Niveles de desempeño de los estudiantes en las áreas Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias 
Naturales en las pruebas SABER 11, año 2017 
 
 Proyecto Educativo Institucional (PEI) 
El modelo pedagógico establecido en la Institución, está enmarcado en dos tendencias, la 
primera es Aprendizaje significativo y la segunda es el Aprendizaje socio-histórico y cultural; a 
su vez, se apoya en dos didácticas, las cuales son Aprendizaje basado en problemas (ABP), y 
Enseñanza por proyectos (EPP). (p. 50). Sin embargo, la práctica docente no corresponde a estas 
tendencias, no hay unificación de las planeaciones, es evidente la desarticulación entre las áreas 
que hacen parte del proyecto de investigación. Es necesario entonces, hacer una propuesta para 
unificar la práctica y así poder lograr los objetivos de este trabajo. 
 Sistema institucional de evaluación de estudiantes–SIEE-. 
La Institución hasta el año 2016 no tenía estipulados los criterios de evaluación en los tres 
aspectos definidos como cognitivo, procedimental y actitudinal, esto hacía que cada docente 
evaluara los procesos de la forma más conveniente, de esta manera, se tenían en cuenta las 
actividades como tal, mas no la competencia propuesta para cada temática, es decir se tenía en 
cuenta si el estudiante hacía la actividad y cómo la hacía, pero no se tenía claro la meta que se 
deseaba alcanzar.  
En enero de 2017 en la jornada pedagógica se establecieron cinco criterios de evaluación 
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desde lo cognitivo, actitudinal y procedimental, los cuales fueron diseñados y aprobados por los 
mismos docentes, sin embargo, hasta la fecha, (junio de 2017), no existe un documento legal que 
avale el cambio en el SIEE. 
Al unificar los criterios de evaluación se pretende trabajar para alcanzar la misma meta 
desde las diversas áreas, se hace énfasis en las competencias, sobre todo en las concernientes a la 
parte comunicativa, propiamente con la lectura y la escritura desde la interpretación, la 
argumentación y la proposición, las cuales son las que evalúa el ICFES, de esta manera,  todas 
las asignaturas tienen el mismo compromiso para conseguir que los índices de la competencia 
comunicativa desde la lectura mejoren en todos los niveles y que los estudiantes sean capaces de 
entender lo que se solicita en las diversas pruebas a las que se enfrentan. 
Además, la Institución no realiza cursos de preparación para las pruebas Saber o 
simulacros de ellas, de modo que, los estudiantes presentan sus pruebas sin la debida asesoría 
que éstas requieren. Aunque están institucionalizados los exámenes tipo SABER-ICFES al final 
de cada período, algunos docentes preparan y aplican exámenes, pero pocos cumplen con los 
componentes rigurosos de un examen de este tipo.  Por otra parte, los resultados obtenidos 
escasamente se utilizan para hacer la retroalimentación en los aspectos donde se necesite, sino 
que simplemente se entregan y no trascienden 
 Prácticas docentes.  
Es necesario recordar la realidad que se encontraba en las aulas con respecto al 
rendimiento académico en las diferentes áreas investigadas. Por ejemplo, en matemáticas en la 
media académica, se encuentra evidenciada la debilidad en la competencia comunicativa de los 
estudiantes, quienes muestran dificultades para comunicarse correctamente entre los diferentes 
registros matemáticos presentados. Dentro de esta competencia se puede evidenciar la escasa 
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habilidad para: la lectura de gráficos, tablas, cantidades, fracciones, números decimales y 
símbolos matemáticos; dificultades comunes entre los discentes de la media. (Ver anexo 1) 
Por otro lado en ciencias sociales de noveno grado, se destaca la disposición de los 
estudiantes para el trabajo en equipo, sin embargo presentan dificultad para formular preguntas 
sobre los temas tratados en clases y para expresar los conocimientos previos que se pueden 
explorar de algunos de ellos, además, en las observaciones registradas en los diarios de campo, 
fueron plasmadas las debilidades manifestadas en el desarrollo de la competencia comunicativa 
desde la lectura, ya que al observarse los productos elaborados por los estudiantes se pueden 
detallar las dificultades presentadas en este aspecto, tales como debilidades en la producciones de 
oraciones, párrafos, resúmenes, comentarios, trabajos, entre otros.  Muchas de las falencias 
presentadas son producto del poco hábito de lectura, lo cual se refleja en la dificultad para 
interpretar las ideas fundamentales de los textos, además del carente interés por los 
conocimientos de la materia. (Ver anexo 1) 
Por otra parte, en ciencias naturales de la media académica, se observa la poca 
comprensión de textos y lecturas de carácter científico, pereza frente a una lectura de más de 
media hoja, poca interpretación de tablas y gráficas, mala pronunciación, dividen las oraciones 
incorrectamente cambiándole así el significado y les cuesta extraer la idea central en un texto 
dado. (Ver anexo 1) 
Todas estas falencias y los bajos resultados por parte de los estudiantes se presentaban a 
causa de la ausencia del trabajo del docente referido a la lectura y sus niveles, debido a que no 
existía articulación de las áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales con la 
competencia comunicativa desde la lectura. De modo que, no había una práctica relacionada con 
la lectura de tablas, textos, gráficas, ecuaciones, reacciones, mapas y demás materiales, sino una 
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práctica tradicional memorística donde el docente dictaba lo que el mismo podía deducir e 
interpretar de dichos materiales. 
 Antecedentes teóricos. 
Los antecedentes teóricos de esta investigación se refieren a las investigaciones que se han 
hecho desde las tres áreas involucradas en el proceso con respecto a la competencia 
comunicativa desde la lectura. 
Es por eso por lo que según Fandiño (2010), los estudiantes presentan dificultades para 
comunicar la matemática, aunque demuestren haber construido el concepto: “saber comunicar la 
matemática es una metacognitiva específica, no banalmente implícita en los otros aprendizajes” 
(p. 133) 
Asimismo, Lee (2010), apoya la idea del lenguaje matemático como una barrera para el 
aprendizaje de los estudiantes debido a las singularidades específicas del mismo en el momento 
de expresar sus ideas matemáticas. (p.19) 
El lenguaje matemático requiere de tablas, diagramas, expresiones simbólicas y gráficas; 
esto hace que leer un texto matemático no se equipare a leer un cuento. Los estudiantes deben 
hacer transformaciones simbólicas a través de un sistema de símbolos del lenguaje verbal para 
formar una representación escrita y de esta manera mostrar las concepciones y experiencias que 
se tienen en relación con un concepto (Emig, 1977) 
Sfard (2008), sugiere que las prácticas pedagógicas en matemática deben contribuir a que 
los estudiantes sean competentes para proponer alternativas de solución a situaciones 
contextualizadas, de manera argumentada y propositiva. 
En ciencias sociales, Wojtiuk, M. (2014), resalta la importancia de la lectura del docente 
cuando éste muestra sus prácticas como lector e interviene con aporte de información, orienta las 
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formas de averiguar significados o enunciados complejos, los interpreta desde el contexto, 
analiza sus partes, los vincula con otros textos ya analizados, además de usar el diccionario, entre 
otras acciones. (p. 31) 
Sin embargo, el docente generalmente se limita a explicar y comentar las lecturas mientras 
que los estudiantes solo escuchan sus interpretaciones que se asumen como correctas, de esta 
forma no se produce la interacción de los alumnos con los textos (Benchimol, K., Carabajal, A.  
y Larramendy, A. 2008 p.8). 
Además, otro aspecto muy común en las prácticas de los profesores de Ciencias Sociales 
con respecto a la lectura es promover como finalidad de ésta que los estudiantes identifiquen y 
reproduzcan la información de lo que leen, de esta manera, los alumnos solo buscan y extraen de 
los textos lo necesario para desarrollar las preguntas que les dicta el docente. Esto resulta 
insuficiente para los procesos de enseñanza (Aisenberg, B. 2005 p.3). 
Por su parte, en ciencias naturales, De Brito, N. y Angeli, A. (2005), establecen que la falta 
de lectura por parte de los estudiantes hace que tengan muchos errores gramaticales a la hora de 
escribir y que esto no es exclusivo del área de lenguaje. Por eso debe haber lectura en todas las 
asignaturas. 
Además, Martínez, R. y Rodríguez, B. (2011), investigaron sobre la competencia de 
comprensión lectora a través de la implementación de las TICS y concluyen que: 
Pisa resaltó que la brecha digital va más allá de la disponibilidad de computadores y del 
acceso a las nuevas tecnologías en los colegios, y que es necesario guiar a los estudiantes 
en los procesos de consulta y lectura en medios digitales. MEN (2011). Es por ello, que 
los jóvenes de hoy considerados nativos digitales, frente a pruebas como estas se “rajan”, 
porque les falta tener las competencias y habilidades necesarias para extraer y construir 
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significados. (p. 67) 
Para finalizar, Lerner, D., Aisenberg, B. y Espinoza, A. (2008 p.6), afirman que “los 
alumnos muestran dificultades para interpretar las representaciones sobre los modelos científicos 
incluidos en los textos”. Estas representaciones referidas a textos, tablas y gráficas, donde la 
lectura, interpretación y comprensión de la información tienen problemas.  
1.2. Justificación. 
Las prácticas de los docentes investigadores al ser comparadas con las exigencias de las 
pruebas externas en lo referido al aspecto de la comunicación, evidencian la necesidad de 
transformarla para poder fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura en los 
estudiantes en las áreas de Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, de la Institución 
Educativa Nuestra Señora del Carmen, del municipio de Hatonuevo, La Guajira, cuyo espacio 
escolar, es donde existe la urgencia de articular dichas prácticas con lo plasmado en el Modelo 
Pedagógico Institucional, los Estándares Básicos de Competencias, los Derechos Básicos de 
Aprendizaje (DBA), las mallas curriculares y todos los documentos de rigor emanados por el 
Ministerio de Educación Nacional (MEN), para que desde la planeación, la implementación y la 
evaluación exista coherencia entre los métodos, las estrategias, las técnicas, los recursos y los 
contenidos, con el objetivo de mejorar los resultados referidos a la competencia comunicativa 
desde la lectura por parte de los estudiantes.   
Ahora bien, en esta investigación es posible analizar el trabajo en clase donde se debe 
desarrollar la competencia comunicativa desde la lectura, pero a su vez debe tenerse en cuenta el 
contexto y este es el que poco o nada se incluye en los procesos de enseñanza para que los 
estudiantes puedan ser constructores de nuevos saberes de manera significativa y real. 
Sumado a la reflexión sobre las prácticas docentes, la investigación aporta al planteamiento 
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de una forma de enseñar y de aprender, por eso, para ello se toma como base el Enfoque 
Enseñanza para la Comprensión de Blythe, T. y sus colaboradores (1999), con las rutinas de 
pensamiento de Ritchhart, Church y Morrison (2014). Este enfoque, permite la participación al 
contemplar los estilos de aprendizaje, lo que fomenta las intervenciones de los estudiantes, así 
como el trabajo en equipo y la evaluación formativa. 
Es oportuno decir que la competencia comunicativa desde la lectura es transversal a todas 
las asignaturas, lo que hace que se deba fortalecer a nivel general, además el desarrollo de esta 
competencia va ligada al desarrollo de  la comprensión en sus tres niveles, literal,  inferencial y 
crítico según Strang (1965), Jenkinson (1976) y Smith (1989), citados por Gordillo, A y Flórez, 
M. (2009), los cuales van de menor a mayor complejidad, en este sentido la implementación de 
las rutinas de pensamiento como herramientas de enseñanza puede hacerse desde todas las áreas 
porque se busca el mismo fin, el cual es fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura, 
esto resulta adecuado dado que durante su implementación, los estudiantes siempre deben 
empezar por una lectura ya sea de gráficas, textos, mapas o tablas, que deben interpretar, 
analizar, conectar, generar, cuestionar y comunicar ya sea a través de más textos, en esquemas 
mentales, en metáforas o cualquier otra técnica que implique la competencia comunicativa. 
De este modo, al profundizar en el análisis del problema objeto de investigación, este 
contribuye parcialmente, a solucionar el vacío en el aprendizaje en cuanto a la comprensión de 
textos, gráficas, mapas y tablas; a la vez que los beneficiados sean los mismos actores del 
proceso educativo, quienes podrán transformar sus prácticas tanto de enseñanza como de 
aprendizaje al apropiar estrategias y técnicas diferentes a la tradicional. 
Sumado a esto, este proceso investigativo surge como un factor importante para la práctica 
docente, porque permite analizar la propia práctica para transformarla en algo significativo y 
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poderoso desde el mismo conocimiento profesional del profesor, eso implica actuar en 
consecuencia desde lo pedagógico, lo disciplinar, lo contextual y lo didáctico de contenido como 
lo enuncia Shulman (1986), citado por Parga, D. y Mora, W. (2014 p. 334) 
Todo lo anterior debe ir relacionado con la misión y la visión de la Institución Educativa, 
en su línea de pretender formar personas íntegras, críticos de su realidad y constructores de 
oportunidades, y para ello con esta transformación de las prácticas docentes a partir de la 
implementación de estrategias que promuevan la acción de fortalecer la competencia 
comunicativa, los estudiantes pueden proyectarse a nivel local, regional y nacional porque tienen 
las competencias necesarias para hacerlo, de la misma manera que los resultados mejoren, la 
institución mejora y el proceso hablará por si solo de la calidad educativa institucional. 
Por lo anterior, se plantean los siguientes interrogantes y objetivos que orientan este trabajo 
de investigación. 
1.3. Pregunta de investigación. 
¿De qué manera la transformación de la práctica docente mediante la implementación del 
enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, fortalece la competencia comunicativa desde la 
lectura en los estudiantes? 
1.4. Objetivos. 
 Objetivo general. 
Analizar cómo la transformación de la práctica docente mediante la implementación del 
enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, fortalece la competencia comunicativa desde la 
lectura en los estudiantes. 
 Objetivos específicos. 
Identificar cambios en las concepciones y prácticas de los docentes involucrados durante el 
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proceso de investigación. 
Determinar avances en los niveles de lectura de los estudiantes durante la implementación 
del enfoque EpC. 
Proponer estrategias para visibilizar el pensamiento en el aula de clase en relación a la 
competencia comunicativa desde la lectura y las prácticas docentes. 
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Capítulo II 
2. Marco de referencia 
En este apartado, se retoman los referentes teóricos que orientan la investigación en curso y 
que sustentan de forma significativa la transformación de las prácticas docentes para mejorar la 
competencia comunicativa desde la lectura en las áreas de matemáticas, ciencias sociales y 
ciencias naturales.   
2.1. Estado del arte. 
Para elaborar el estado del arte se tuvo en cuenta las investigaciones realizadas en los 
últimos cinco años, relacionadas con el objeto de estudio del presente trabajo y que aportan a su 
enriquecimiento teórico desde el ámbito internacional, nacional y local, referido a la 
transformación de la práctica docente y la implementación de lectura en clases de matemáticas, 
ciencias sociales y ciencias naturales. 
 A nivel Internacional. 
En matemáticas, se encontró en Guatemala a Hernández, E. (2014), quien, en su tesis, 
“Lectura comprensiva y su incidencia en la resolución de problemas aritméticos” diseña una 
propuesta basada en el método de Polya sobre la resolución de problemas aritméticos y la 
importancia de la lectura para la comprensión de estas situaciones. Y es que los estudiantes 
necesitan leer bien un problema matemático para poder resolverlo correctamente; deben ser 
cuidadosos para separar los verdaderos datos que llevan a la solución de aquellos que no lo 
permiten (distractores). 
En ciencias sociales, aparece Aisenberg, B. (2013), en Argentina, con su tesis “El 
aprendizaje de la historia en prácticas de lectura compartida: Una investigación en didáctica de 
las ciencias sociales” donde expone que en las lecturas compartidas, se reconstruyen las ideas 
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presentadas en los textos, la interpretación de los estudiantes y la expresión de su pensamiento 
son promovidas por el docente, de esta manera se les otorga a los estudiantes un rol de sujetos y 
de lectores y, se tienen en cuenta sus intereses en el proceso pedagógico. Estas actividades 
orientadas por el docente facilitan el desarrollo del pensamiento y la comprensión a través de la 
acción de mejorar la competencia comunicativa desde la lectura. 
También en Argentina Wojtiuk, M. (2014), en su trabajo final de postgrado, “La lectura en 
las ciencias sociales: Consignas del docente e interpretación de gráficos, epígrafes, mapas e 
ilustraciones” afirma que, para desarrollar una lectura general de los textos, el docente debe 
recurrir a las lecturas compartidas para evitar la fragmentación de los contenidos de los libros. 
Estas propician la representación entre los estudiantes porque se desarrolla la interpretación y la 
argumentación de las oraciones temáticas de los textos. A partir de esas lecturas, el docente 
inicia la intervención donde se realiza el análisis de los materiales, la explicación y ampliación 
de la información. 
Esta misma autora cita a Augowstosky (2011), expresa que la lectura en ciencias sociales 
se dirige a cuadros estadísticos, textos, cartografía e imágenes. Esto se debe a las diversas 
disciplinas que hacen parte del área: historia, geografía, economía y política. 
Además, afirma que la lectura de textos fortalece la competencia comunicativa de los 
estudiantes a medida que desarrollan la capacidad de interpretar y argumentar sobre los temas 
contenidos en los materiales de lectura, y para que esas perspectivas sean identificadas es 
importante que el docente realice la selección de los textos sobre los temas y oriente a los 
estudiantes a comprender y comparar las ideas fundamentales de los mismos, de esta manera, el 
docente organiza y acompaña el proceso de lectura.  
Por su parte, Rosli, N. (2016), en Argentina, con su trabajo “Leer y escribir en tres 
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asignaturas de una escuela secundaria a la que asisten alumnos de sectores socioeconómicos 
desfavorecidos” afirma que cuando existen actividades de lectura en la geografía que estimulan 
las producciones escritas, se fortalece el proceso de enseñanza por parte del maestro.  
Ahora bien, en ciencias naturales, Caiza, J. y Montatixe, D. (2013), en Ecuador, en su tesis, 
“Diseño de una guía de estrategias metodológicas para la enseñanza de ciencias naturales 
basados en el modelo de investigación- acción en los cuartos años de educación básica en la 
escuela Isabel Yánez en el año lectivo 2012-2013” proponen la transformación de la práctica 
docente a través de la implementación de guías basadas en el modelo de investigación –acción. 
Durante el procesamiento de datos se pudo determinar que los docentes conocen el modelo de 
Investigación-acción para la enseñanza, lo que permitió llegar a las siguientes conclusiones: los 
docentes para desarrollar su clase aplican el ciclo del aprendizaje de acuerdo a las necesidades de 
los estudiantes; es por ello que, a través de la estructura de esta guía de estrategias 
metodológicas, los alumnos mejoran notablemente su aprendizaje. 
Adicionalmente, en Chile, González, K. (2013), en su tesis “Percepción sobre la 
metodología indagatoria y sus estrategias de implementación en la enseñanza de las ciencias 
naturales en el Liceo Experimental Manuel de Salas” realizó una investigación sobre 
implementación e impacto del uso del programa de Educación en Ciencias Basada en Indagación 
(ECBI), encontró que la estrategia usada es diferente a la tradicional, se convierte en una 
transformación de la práctica docente, al promover el constructivismo y el aprendizaje 
significativo y por ende potencia directamente sus aprendizajes.  
Por otro lado, se encontró en Ecuador a Hidalgo, L. y Jiménez, G. (2013), quienes en su 
tesis “Recursos didácticos y su influencia en el aprendizaje de la asignatura de ciencias naturales 
en los estudiantes de cuarto, quinto, sexto y séptimo año de educación básica de la Escuela Fiscal 
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Isabel la Católica del cantón el triunfo provincia del Guayas periodo lectivo 2013 - 2014” hacen 
una propuesta para transformar las prácticas docentes con la implementación de recursos 
didácticos, y de este modo facilitar la comprensión de contenidos y el aprendizaje en los 
estudiantes. 
Cabe mencionar a Uzcátegui, Y. y Betancourt, C. (2013), en Venezuela, en su artículo “La 
metodología indagatoria en la enseñanza de las ciencias: una revisión de su creciente 
implementación a nivel de Educación Básica y Media” concluyen que a partir de esta 
transformación en la práctica docente, se busca incentivar el estudio de la ciencia en los 
estudiantes, a partir de problemas reales que se presentan con preguntas que los motivan a buscar 
información, experimentar, descubrir y analizar los resultados. Logra generar habilidades en los 
estudiantes, como: desarrollo del lenguaje oral y escrito, de competencias científicas, 
planteamiento y ejecución de procedimientos, la capacidad de análisis y comprensión de la 
información, de resolución de problemas y lo estimula al desarrollo de una cultura científica. 
Sumado a esto, Galiano, J. (2014), en Argentina, en su tesis “Estrategias de enseñanza de 
la química en la formación inicial del profesorado”, presenta la dificultad que existe tanto para 
aprender como para enseñar química, y ofrece estrategias que facilitan dicho proceso, afirma que 
la aplicación de una estrategia eficiente mejora el proceso de enseñanza - aprendizaje de la 
química y con ello la interpretación de ciertos contenidos favorecen su significatividad en la 
sociedad. A la vez hace un llamado a la transformación de la práctica docente para poder hacer 
de la enseñanza y del aprendizaje de la química algo asequible. 
Simultáneamente, Barrios, M. y Santiago, M. (2014), en Venezuela, proponen en su tesis 
“Actividades experimentales para el conocimiento del mundo natural en el preescolar”, el 
desarrollo de actividades experimentales para transformar las clases rutinarias y poco llamativas 
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en algo que promueva la exploración en niños de preescolar, lo cual favoreció en ellos el 
desarrollo de sus capacidades de observación, análisis y comunicación. 
En México, Flores, D. (2016), en su tesis “Estrategias lúdicas para la enseñanza en las 
ciencias naturales (biología) en el área de primaria” afirma, que el componente lúdico puede 
aprovecharse como fuente de recursos estratégicos que ofrece numerosas ventajas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, puede servir de estrategia afectiva que desinhibe, relaja, motiva; de 
estrategia comunicativa, permite una comunicación real dentro del aula; de estrategia cognitiva 
porque en el juego habrá que deducir, inferir y formular hipótesis.   
Así mismo, Maturano, C. et al (2016), en Argentina, en su artículo “Enseñar ciencias 
naturales es también ocuparse de la lectura y del uso de nuevas tecnologías”, ellas dicen “El 
aprendizaje de las Ciencias Naturales supone el desarrollo de ciertas habilidades de pensamiento 
relacionadas con la lectura que se deberían promover en el contexto formal del aula, ya que el 
procesamiento de los contenidos en esta área tiene características propias…” (p.3). Se entiende, 
entonces, que el lenguaje científico no necesariamente se desarrolla en clases de Lengua 
Castellana, y, por tanto, el rigor de la lectura cambia, haciéndola más compleja. 
Finalmente, Quisi, M. (2016), en su tesis “Aplicación del software educativo, descubriendo 
nuestro entorno, para el aprendizaje de las ciencias naturales en los estudiantes de séptimo año de 
la escuela general de educación básica Tupac Autachi Auqui de la comunidad Santa Rosa de 
Tzetzeñag, cantón Riobamba, en Ecuador, período de mayo a noviembre del 2016”, concluye 
que la aplicación de actividades lúdicas digitales en el proceso de enseñanza aprendizaje es 
importante, ya que los estudiantes tuvieron una mejor motivación, reflejándose en los 
indicadores de los criterios de evaluación, por otro lado, se recomendó a manera de 
generalizaciones la utilización de estas herramientas como mecanismos para potenciar las 
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capacidades de los estudiantes, para lo cual los docentes deben estar adecuadamente capacitados.   
 A nivel Nacional. 
En matemáticas se encuentra, Gómez, K., Wilches, L., Ruiz, R. y Corrales, Z. (2012), con 
su tesis “Dificultades en el aprendizaje de las matemáticas en los estudiantes del 6º grado de 
educación básica secundaria en la Institución Educativa Almirante Colón ubicada en Lorica, 
Córdoba”, afirman que “la adquisición del lenguaje matemático por el niño implica el acceso de 
éste al conocimiento y utilización de los signos matemáticos específicos como son los 
correspondientes a la numeración, a las operaciones básicas del cálculo a las operaciones con 
conjuntos” (p.22). Esta es una pequeña muestra del uso del lenguaje matemático en el aula y la 
tenencia de éste por parte del estudiante durante su formación. 
Por su parte, Vidal, S. (2016), en su tesis de grado, en Chía, Cundinamarca, “El desarrollo 
de la competencia comunicativa en matemáticas a través de prácticas de aula”, investiga los 
diferentes tipos de lenguaje que intervienen en el aula de matemáticas a través de la 
implementación de una estrategia que permita el desarrollo de competencia comunicativa. 
Asimismo, reflexiona sobre la transformación de la práctica pedagógica y la incidencia de ésta 
en el aprendizaje de los estudiantes. Entonces, para ellos, es importante conocer el lenguaje 
matemático que se desarrolla en el aula; hablarlo, escribirlo, comunicarlo, porque éste le abre 
una gama de oportunidades para la comprensión de las matemáticas. 
Igualmente, en ciencias sociales, en Medellín, Flórez, M. (2014), en su tesis “Lectura del 
paisaje, para el desarrollo de habilidades cognitivas, desde la enseñanza de la geografía”, afirma 
que “leer el paisaje desde la enseñanza de la geografía y las ciencias sociales, en general, implica 
la didáctica. Desde la lectura del paisaje se pueden trabajar conceptos incluidos dentro del 
currículo de las ciencias sociales” (p.42). De esta forma, el mejoramiento de la competencia 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 39 
 
 
comunicativa desde la lectura contribuye a que los estudiantes puedan entender las ideas que 
existen sobre el espacio geográfico y proponer soluciones a las situaciones que se presentan con 
respecto a su uso. 
También en Medellín, Rengifo, G. (2014), en su tesis “Formación del pensamiento 
histórico a partir del análisis de obras de arte pictóricas. Una propuesta didáctica de las ciencias 
sociales”, propone una enseñanza del área de las ciencias sociales que se base en analizar las 
obras de arte pictóricas; según ella, esto posibilita el desarrollo del pensamiento histórico entre 
los estudiantes. De esta manera, ellos pueden comprender las manifestaciones del pasado a través 
de la lectura de cuadros que sirven como evidencias históricas. 
Además, Cuero, E. (2017), en su tesis de grado “Fortalecimiento de competencias 
comunicativas en el proceso de lectura, a través de la integración de tic en la asignatura de 
economía y política”, realizada en Cali, afirma que el diseño de una estrategia didáctica integrada 
a las TIC puede servir para el fortalecimiento de la competencia comunicativa en el proceso de 
lectura en sus niveles, si se involucra teorías como las del aprendizaje significativo de David 
Ausubel y aparte de ellas, también la lúdica de acuerdo a las características de la población 
estudiantil.  
En la tesis “El potencial didáctico de la cartografía social en la enseñanza de la geografía y 
las problemáticas socioespaciales. Análisis de tres instituciones educativas en Medellín y 
Antioquia”. Patiño, O. (2017), resalta que la enseñanza de la geografía puede renovarse con la 
inclusión de la cartografía social y los problemas socio espaciales, de esta forma, la lectura de los 
mapas aún se considera fundamental en el aprendizaje de las ciencias sociales. 
En ciencias naturales, en el municipio de Caldas, Blancas, J. y Rodríguez, D. (2013), en el 
artículo “Uso de tecnologías en la enseñanza de las ciencias. El caso de una maestra de biología 
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de secundaria”, concluyen que las propuestas didácticas que promueven el uso de tecnologías en 
las prácticas de enseñanza –como el caso de ECIT Enseñanza de las Ciencias con Tecnología – 
son transformadas cuando el maestro las implementa en el aula. En consecuencia, los cambios en 
las prácticas de enseñanza a través del uso de tecnologías serán procesos lentos, dinámicos y 
situados. 
Paralelamente, Ramos, Z. (2013), en la ciudad de Medellín, con su tesis “La comprensión 
lectora como una herramienta básica en la enseñanza de las ciencias naturales”, determinó los 
niveles de comprensión lectora, donde encontró grandes dificultades entre los estudiantes de 
secundaria, para subsanar esto diseñó e implementó una estrategia basada en preguntas, y obtuvo 
como resultado un aporte positivo en la comprensión lectora de los alumnos del estudio.  
También, Hernández, C (2013), en su tesis “Implementación de una estrategia didáctica 
para la enseñanza de la biología en el grado 9° mediante las nuevas tecnologías: Estudio de caso 
en el Colegio María Auxiliadora en la ciudad de Medellín”, se transforma la práctica docente 
tradicional con el uso de las TIC, concluye que el uso de las TIC en la enseñanza de la biología 
proporciona espacios de aprendizaje más flexibles, favorece el aprendizaje autónomo y el trabajo 
colaborativo entre las estudiantes. 
Así mismo, Ibargüen, R. (2013), en Medellín, con su tesis “Estrategia metodológica 
CICER propuesta para la enseñanza de las Ciencias Naturales”, pudo evidenciar los vacíos y 
dificultades de los alumnos para la comprensión, conceptualización y asimilación de los 
contenidos de la clase de ciencias naturales en el grado 9°, para lo cual propone la 
transformación de la práctica docente a través de la implementación de la estrategia 
metodológica CICER (Comprensión, Interpretación, Cuestionamiento, Explicación y Relación), 
de lo cual obtuvo muy buenos resultados en relación con el aprendizaje de las ciencias naturales 
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por parte de los alumnos. 
Sumado a esto, Torres, A., Mora, E., Garzón, F. y Ceballos, N. (2013), en el Departamento 
de Nariño, exponen en su artículo “Desarrollo de competencias científicas a través de la 
aplicación de estrategias didácticas alternativas: un enfoque a través de la enseñanza de las 
ciencias naturales” que los procesos pedagógicos de esta área apoyados en estrategias didácticas 
alternativas de indagación se abordan desde acciones de los profesores, innovadoras del 
aprendizaje significativo y cooperativo que permiten la participación activa del estudiante en la 
construcción y apropiación del conocimiento, rasgos que evidencian el distanciamiento del 
modelo tradicional y transmisionista de la ciencia que se espera cambiar.   
Adicionalmente, Orrego, L., Metaute, E., Mesa, M., Muñoz, I. y Zapata, J. (2014), en 
Tolima, en su tesis “Herramienta pedagógica para la enseñanza de las ciencias naturales”, 
sugieren la implementación de una cartilla metodológica para cambiar la enseñanza tradicional y 
transformarla en algo más significativo y constructivista. 
Del mismo modo, García, S. (2015), en su tesis “Metodologías didácticas para la 
enseñanza y aprendizaje de las ciencias naturales en zonas rurales del municipio de Obando – 
Valle del Cauca”, recomienda un proceso de socialización y reflexión en torno a diversas 
estrategias y alternativas encaminadas hacia la transformación de la práctica docente y la 
interacción con los estudiantes, donde se aprovecha el contexto rural y se orienta hacia la 
generación de procesos más dinámicos, en pro de la motivación del estudiantado y el aprendizaje 
significativo. 
Igualmente, Briceño, L. y Acuña, M. (2017), en Santander, en su artículo “La ciencia: 
experiencia amigable con la lectura y la escritura”, obtuvieron como resultados que, por medio 
de la aplicación de proyectos de aula, se evidenció que los estudiantes de grado séptimo, pueden 
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alcanzar cambios significativos y niveles satisfactorios al utilizar las habilidades científicas en 
los procesos de lectura y escritura. En cuanto a la comprensión lectora y la producción textual, 
los estudiantes mejoraron sus habilidades en la argumentación de ideas y lograron encontrar 
relaciones entre los procesos de pensamiento y los contenidos de aprendizaje más fácilmente, lo 
que aumentó su capacidad para comunicar de forma escrita y oral aquello que han comprendido. 
En relación al ejercicio de la lectura en la escuela, se encuentra García, F. y Pascuas, S. 
(2014), quienes en su tesis “Lecto – escritura estrategia para un mejor desempeño del 
conocimiento escolar”, realizada en el Tolima, afirman que la lectura y la escritura deben estar 
orientadas por docentes que cuenten con una metodología para mejorar el proceso educativo y 
que el contenido temático este acorde con las necesidades de los educandos. 
Sumado a lo anterior, Aparicio, D. (2016), en su tesis “Desarrollo de habilidades en lectura 
crítica con los estudiantes del grado 11° del colegio integrado Llano grande Girón/Santander”, 
afirma que “desarrollar tareas de lectura crítica, especialmente en jóvenes de los últimos niveles 
de la secundaria de los planteles educativos, permite mejores desempeños académicos y refleja 
buenos resultados en las pruebas de estado e internacionales, ya que se fortalece la comprensión 
y se logra la construcción de ciudadanos con habilidades básicas de argumentación y 
pensamiento”. (p.12) 
Respecto al enfoque de la Enseñanza para la Comprensión, se encuentra a Ternent, A. 
(2017), en su artículo Enseñanza de lenguas para la comprensión, expresa “La EpC se enfoca en 
la comprensión en vez del aprendizaje mecánico, por tanto, es recomendable que los estudiantes 
desarrollen habilidades más complejas de pensamiento”. (p.16). Dicho de este modo, esto se 
articula con la presente investigación en el aspecto de fortalecer competencias, en este caso, la 
comunicativa desde la lectura. 
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De la misma manera, Castillo, P. (2017), en su artículo titulado Enseñanza para la 
Comprensión de un enfoque para el mejoramiento pedagógico en el área de ciencias naturales, 
explica “Lo fundamental para la EpC es la comprensión por parte del estudiante, la relación que 
pueda hacer con otros contenidos, con otras asignaturas, en su práctica profesional y la 
aplicación de esos saberes en otros contextos”. (p.28). Es por eso que, al hacer la transformación 
de las prácticas docentes bajo este enfoque, se quiere que el estudiante relacione, articule y 
conecte lo que comprende de todas las áreas con su contexto, es decir, que fortalezca su 
competencia comunicativa desde la lectura. 
Así mismo, Guarín, C., Mosquera, M., Parrado, A. y Tuta, J. (2017), en su artículo La 
Enseñanza para la Comprensión: Un marco en busca del aprendizaje significativo, afirman “La 
EpC permite a los maestros y estudiantes repensar de manera consciente los diferentes 
contenidos en la escuela, ya que los procesos de enseñanza y aprendizaje se caracterizan por ser 
significativos y contextualizados” (p.39). Es por eso que al planear por este enfoque se erradica 
lo tradicional, memorístico para dar paso a un constructivismo, contextualizado, donde los 
estudiantes encuentran significado a los contenidos y se convierten en algo comprensible porque 
lo conectan con su realidad, además que se tienen en cuenta los estilos de aprendizaje que hay en 
un aula, de allí la importancia del contexto. 
En cuanto a la competencia comunicativa y la comprensión de lectura, Herrera, E., Ortega, 
A. y Tafur, J. (2013), en su tesis la Enseñanza para la Comprensión: Un marco en busca del 
aprendizaje significativo, en Barranquilla, afirman “Por ser la lectura una habilidad comunicativa 
básica para que el niño se apropie directamente de saberes, conocimientos e información general, 
la escuela se convierte en el escenario natural propicio para el desarrollo del aprendizaje pleno y 
consciente de esa habilidad hasta el nivel de competencia comunicativa” (p.23). Por tanto, 
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fomentar la lectura y su comprensión es tarea de cada maestro en cada asignatura y desde todos 
los niveles de escolaridad.  
Sumado a lo anterior, Castellón, A. y Cassiani, P. (2015), dicen en su tesis “Propuesta con 
estrategias metacognitivas para fortalecer la comprensión lectora a través de ambientes virtuales 
de aprendizaje para estudiantes de 6°grado, Barranquilla” , que los resultados de la valoración de 
las estrategias metacognitivas en un ambiente virtual de aprendizaje confirmaron la hipótesis; los 
estudiantes que utilizaron dichas estrategias mejoraron significativamente su nivel de 
comprensión lectora comparado con el grupo de control. 
 A nivel Local 
Respecto a las prácticas que fomenten la comprensión de lectura Rodríguez, M. y 
Monsalvo, C. (2016), en su artículo “Estrategias didácticas para la comprensión lectora en 
estudiantes de segundo grado de la básica primaria, en Maicao, La Guajira”.  Señalan que el 
docente para potenciar la comprensión lectora de sus estudiantes, deberá asumir una postura 
crítica y reflexiva sobre su práctica en cual incorpore estrategias cognitivas y metacognitivas 
organizadas, planificadas desde una perspectiva de los procesos lectores involucrados. 
2.2. Referentes teóricos. 
En este apartado se abordaron los conceptos de práctica docente, competencia, 
comunicación, competencia comunicativa, lectura, niveles de lectura, competencia comunicativa 
en lectura, lectura en matemáticas, lectura en ciencias sociales, lectura en ciencias naturales, 
Enseñanza para la Comprensión, rutinas de pensamiento, enseñanza, aprendizaje y pensamiento, 
de este modo, se encuentra lo siguiente: 
 ¿Qué es la práctica docente? 
De Lella, C. (1999), define la práctica docente como “una acción institucionalizada y cuya 
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existencia es previa a su asunción por un profesor singular. Frecuentemente se concibe a la 
práctica docente como la acción que se desarrolla en el aula, y dentro de ella, con especial 
referencia al proceso de enseñar”. (Sesión 4.2). Y es precisamente esta práctica social la que 
permitirá contribuir al desarrollo local de la educación en la Institución Educativa desde la 
humanización de la propia práctica. 
Así mismo para Castro, E.; Peley, R. & Morillo, R. (2006), “La práctica docente se 
entiende como una acción que permite innovar, profundizar y transformar el proceso de 
enseñanza del docente en el aula” (p. 583) 
Además, Serres, Y. (2007). Afirma: 
Las prácticas docentes son las acciones orientadas que lleva a cabo el docente producto 
de la reflexión, la explicación y la discusión de su experiencia educativa en una 
institución particular, la cual le da contexto y sentido a su quehacer. El docente 
transforma su experiencia en conocimientos a través del análisis y la sistematización de la 
misma, y estos conocimientos orientan sus acciones convirtiéndose en prácticas; este 
análisis se hace en contexto con los colegas de la institución, con los productos de los 
aprendizajes estudiantiles y se sistematiza en un proceso recursivo de análisis, 
explicación y discusión constante con los colegas. Las prácticas docentes producen 
nuevas experiencias y estos nuevos conocimientos, en un proceso continuo de 
experiencias-conocimientos-prácticas. (p.4) 
Igualmente, para Achilli, E. (2008), “la práctica docente alude a una práctica desarrollada 
por sujetos cuyo campo identitario se construye alrededor de los procesos fundantes del quehacer 
educativo como son los procesos de enseñanza y de aprendizajes”. (p.23). De este modo, la 
práctica docente es un acto comunicativo donde el objetivo de interacción es el conocimiento 
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entre quien enseña y quien aprende de manera recíproca. 
De igual manera, Núñez, D. y Cáceres, T. (2014), “la práctica docente consiste en la 
función pedagógica (enseñar) y en la apropiación que cada maestro hace de su oficio. Ambas 
cuestiones, a su vez, están influidas por el escenario social” (p.51). Se entiende, entonces, que es 
una función propia de quien enseña y que está relacionada con lo social. 
 ¿Qué son las competencias?  
Aguirre, D. (2005) cita a Chomsky. (1957), el cual define competencia como "capacidades 
y disposiciones para la interpretación y la actuación." (p.2). Sin embargo, en esta primera 
definición se puede ver que queda corta frente a las exigencias actuales porque no se tiene en 
cuenta el contexto. 
El Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2006), define competencia como “Saber hacer 
en situaciones concretas que requieren la aplicación creativa, flexible y responsable de 
conocimientos, habilidades y actitudes” (p.12). De esta manera, la competencia se considera ese 
actuar en consecuencia con un conocimiento adquirido. 
Por su parte, El Parlamento Europeo (2006), citado por el Gobierno Vasco, define 
competencia “como una combinación de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al 
contexto. Las competencias claves son aquellas que todas las personas precisan para su 
realización y desarrollo personal, así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el 
empleo”. (p.7). Estas publicaciones gubernamentales señalan la importancia de la formación 
basada en competencias para lograr la eficiencia en las habilidades que requieren las actividades 
más relevantes para la ciudadanía. 
Otro referente internacional es el Gobierno Vasco, que en su publicación Las competencias 
básicas en el Sistema Educativo de la Comunidad Autónoma Pedagógica Vasca C.A.P. V (2007), 
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explica el ser competente como “la capacidad de activar y utilizar los conocimientos relevantes 
para afrontar determinadas situaciones y problemas relacionados con dicho ámbito […] Implica 
el uso eficaz de todo tipo de conocimientos”. (p.7).  
Agrega, el Gobierno Vasco (2007), que en el informe DeSeCo (Definición y Selección de 
Competencias), elaborado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE 2003), que el término competencia es “la capacidad de responder a demandas complejas 
y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinación de habilidades 
prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, […] que se movilizan conjuntamente para 
lograr una acción eficaz”. (p.7) 
Del Risco, R. (2008), afirma que competencia “es la combinación integrada de 
conocimientos, habilidades y actitudes conducentes a un desempeño adecuado y oportuno en 
diversos contextos”. (p.16). Esta definición es mucho más compleja y completa, acercándose aún 
más a la competencia lingüística en el aspecto de conocimiento, habilidades y actitudes. 
Por su parte, Mulder, M., Weigel, T. y Collings, K. (2008), hacen una subdivisión de la 
palabra competencia desde tres enfoques pedagógicos distintos, los cuales son el conductista, el 
genérico y el cognitivo, observándose diferencias marcadas en la acepción.  
De este modo, desde el enfoque conductista, Delamare Le Deist y Winterton, (2005); 
Spencer y Spencer, (1993); Gonczi, (1994), citados por Mulder et al (2008), afirman que “Las 
competencias son aquellas características de una persona que están relacionadas con el 
desempeño efectivo de un trabajo y pueden ser comunes en otras situaciones” (p.4). En esta 
acepción se observa la palabra desempeño, por tanto, se refiere a un saber hacer y se le agrega 
efectivo, es decir, que está bien hecho. 
Mulder et al (2008), también citan a Hager (1998), para explicar desde el enfoque genérico 
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la competencia, éste dice que “se relaciona con un desempeño global que sea apropiado a un 
contexto particular. No se trata de seguir recetas simplistas”. (p.4). Esta definición deja ver la 
palabra contexto, es decir, debe estar relacionada con una situación particular de quien hace el 
trabajo. 
Desde el enfoque cognitivo, Mulder et al (2008), citan a Weinert, (2001), el cual dice que 
el concepto competencia “incluye todos los recursos mentales que los individuos emplean para 
realizar las tareas importantes, para adquirir conocimientos y para conseguir un buen 
desempeño” (p.5). Esta descripción se acerca a lo que como docentes se pretende lograr en los 
estudiantes y va de la mano con el modelo pedagógico social constructivista. 
Además, Trujillo, F. (2011), concluye que “El fomento de las competencias básicas y 
ciudadanas es la principal finalidad del quehacer educativo, pues éstas son la base sobre la cual 
se construyen los aprendizajes y se constituyen en el núcleo común de los currículos en todos los 
niveles”. (párr. 5).  Como docentes se está llamado a la comprensión de las exigencias del 
sistema educativo, en lo referido al manejo y apropiación de los estándares básicos de 
competencias, saber ¿cuáles son?, ¿cómo se pueden desarrollar en el aula?, ¿con qué estrategias 
y técnicas lograrlos?, ¿a través de cuáles actividades?, y ¿en qué momentos del proceso 
educativo se pueden implementar? 
2.2.2.1. ¿Cuál es la diferencia entre competencia y habilidad? 
Según la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE 2010), El 
glosario Cedefop de la Comisión Europea (Cedefop, 2008) define habilidad: 
Como la capacidad de realizar tareas y solucionar problemas, mientras que puntualiza 
que una competencia es la capacidad de aplicar los resultados del aprendizaje en un 
determinado contexto (educación, trabajo, desarrollo personal o profesional). Una 
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competencia no está limitada a elementos cognitivos (uso de la teoría, conceptos o 
conocimiento implícito), además abarca aspectos funcionales (habilidades técnicas), 
atributos interpersonales (habilidades sociales u organizativas) y valores éticos. Una 
competencia es por lo tanto un concepto más amplio que puede, de hecho, componerse de 
habilidades (así como de actitudes, conocimiento, etc.) (p.6) 
En este sentido la lectura se considera una habilidad que está dentro de la competencia 
comunicativa 
 ¿Qué es la comunicación? 
Freire, P. (1973), expresa “La educación es comunicación, es diálogo, en la medida en que 
no es la transferencia del saber, sino un encuentro de sujetos interlocutores, que buscan la 
significación de los significados”. (p.37). Ya desde esta fecha el autor manifiesta que la 
comunicación es la base de toda educación y que no es un proceso simple entre el emisor, el 
receptor y el mensaje, sino que por el contrario debe haber diálogo, característica esencial del 
constructivismo. 
Por su parte, Lucio, L. (1998), cita a Escudero Yerena (1977), quien define la 
comunicación como "el ponerse en contacto emisores y receptores, lograr la interacción de unos 
sobre otros en un contexto dado" (p.11). Se observa en esta definición la amplitud del concepto 
al incluir las palabras interacción y contexto, para este autor no hay comunicación sin 
interacción.   
El mismo Lucio, L. (1998), explica las partes que forman al proceso de comunicación, 
entre ellos el receptor, el emisor, el mensaje, el código, el contenido del mensaje, el tratamiento 
del mensaje, el canal y la retroalimentación. (p.8-14).  De acuerdo con este autor la 
comunicación se complejiza y de igual manera que la educación existe una retroalimentación, lo 
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cual hace que el proceso comunicativo se reafirme y sea inacabado dándole al mismo proceso la 
capacidad de volver y retomar. 
Kaplún, M. (2002), retoma las ideas de Freire (1973), y explica “La verdadera 
comunicación no está dada por un emisor que habla y un receptor que escucha, sino por dos o 
más seres o comunidades humanas que intercambian y comparten experiencias, conocimientos, 
sentimientos, aunque sea a distancia a través de medios artificiales”. (p.58). De esta forma, son 
varios los elementos que intervienen en el proceso de comunicación, incluso en la distancia y 
gracias los medios de comunicación esto es posible, y deja claro que es propia de los seres 
humanos al involucrar, conocimientos, sentimientos y experiencias. 
Mientras tanto, Alva, M. (2005), expresa “Para Freire la comunicación y la educación son 
una misma cosa, es decir, no puede existir una sin la otra.” (párr. 10). Entonces, para Freire no 
hay educación sin comunicación y no hay comunicación sin educación, porque para un docente 
que no comunica sería imposible lograr aprendizaje, dado que la mera información brindada no 
lo garantiza. 
Y dice Alva (2005), “A través de la comunicación, la educación logra promover la 
formación integral, armónica y permanente del hombre con orientación humanista, democrática, 
racional, crítica y creadora, abierta a todas las corrientes del pensamiento universal.” (Párr. 16). 
En estas líneas se refleja la misión de las instituciones educativas, cuya base es la comunicación, 
que permite el desarrollo de las ideas desde diversos escenarios como el arte, las ciencias y las 
tecnologías, para el crecimiento personal y social.  
Del mismo modo, Ongallo, C. (2007), dice “La comunicación es un proceso de transmisión 
por parte de un emisor, a través de un medio, de estímulos sensoriales con contenido explícito o 
implícito, a un receptor, con el fin de informar, motivar o influir sobre el mismo”. (p. 14) 
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Así mismo, Del Risco, R. (2008), cita a González. (1998), y dice “La comunicación puede 
entenderse como cambio, interrelación, como diálogo, como vida en sociedad, todo ello 
relacionado indisolublemente con las necesidades productivas de los hombres y no puede existir 
sin el lenguaje. Comunicación es pensamiento compartido” (p.23). Decir pensamiento 
compartido equivale a interacción entre quienes se comunican, la necesidad de comunicar algo 
también es un proceso de pensamiento puesto que exige organización de ideas. 
Para Fernández, A y Alonso, I. (2009), “La comunicación es un proceso de intercambio de 
información a través de signos mediante el cual se comparten experiencias, conocimientos y 
vivencias, lográndose una influencia mutua. Entre sus principales características se encuentran su 
carácter procesal, dinamismo, movilidad, entre otras”. (p.3). Es decir, a través de la 
comunicación se puede lograr modificar actitudes y pensamiento, volver a razonar para actuar, 
exige escuchar y replantear decisiones, de modo que, el docente, al promover la comunicación 
puede encontrarse con diversos puntos de vista que enriquecerán el diálogo entre sus estudiantes, 
al hacer visible lo que piensan acerca de un tema dado. 
Por su parte, Guardia de Viggiano, N. (2009), concluye “La comunicación es un proceso 
interactivo e interpersonal. Proceso, en cuanto se producen etapas, e interactivo e interpersonal, 
porque ocurre entre personas y está compuesto por elementos que interactúan constantemente” 
(p. 16). Así, se reafirman las acepciones anteriores en cuanto la interacción y lo propio de la 
persona. En un escenario educativo, la comunicación entre el docente y los estudiantes permiten 
la ampliación de ideas previas, así como la resolución de problemas, a la vez que se genera un 
espacio de debate y de apertura hacia nuevas ideas que enriquecen el acto pedagógico, porque ya 
no será el docente como eje del proceso educativo, sino los estudiantes como constructores de 
sus propios saberes. 
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 ¿Qué son las competencias comunicativas? 
Aguirre, D. (2005), “ve la necesidad de considerar en el análisis de las competencias 
comunicativas factores sociales, psicológicos y culturales, así como el contexto en que tendrá 
lugar la situación comunicativa”. (p.8). Se trata, entonces, de un proceso tan complejo como la 
misma educación, donde cada uno de los factores mencionados influye directa o indirectamente 
en dicho proceso. 
Pérez, H. (2008), cita a Lozano (1982), el cual expresa “Las competencias comunicativas 
son los conocimientos y aptitudes necesarios a un individuo para que pueda utilizar todos los 
sistemas semióticos que están a su disposición como miembro de una comunidad sociocultural 
dada”. (p.20). La expresión del lenguaje requiere del desarrollo de unas habilidades que 
necesariamente deben darse en comunidad. 
Por su parte, Bermúdez, L. y González, L. (2011), citan a Niño (2008), el cual expresa que 
“la competencia comunicativa es saber comunicarse en un campo del conocimiento y un saber 
aplicarlo; saberes que comprenden conocimientos, habilidades, actitudes y valores para realizar 
actos comunicativos eficientes en un contexto determinado, según necesidades y propósitos”. (p. 
5). Una vez se muestra la complejidad del proceso, la competencia emerge como un saber hacer 
en contexto, es por eso, que el docente, debe promover la competencia comunicativa entre los 
estudiantes para que estos puedan mostrar que comprendieron los conocimientos a partir de la 
lectura de textos, tablas, gráficas, mapas, ecuaciones y demás materiales propios de las 
matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales. 
Estos mismos autores, Bermúdez, L. y González, L. (2011), concluyen “el estudio de la 
competencia comunicativa requiere, entonces, de una visión holística alejada de posturas 
mecanicistas y rígidas para dar paso a una multifactorial y necesariamente subjetiva o por lo 
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menos flexible”. (p.5). Lo holístico se refiere a que el proceso comunicativo debe verse con una 
visión integral y completa, sin subdivisiones en donde los participantes son seres humanos 
pensantes que pueden cambiar de postura durante el proceso y que esos mismos cambios 
enriquecen la comunicación.  
Finalmente, Herrera, J. (2012), cita a Pilleux (2001), el cual dice “La competencia 
comunicativa es la suma de otras competencias: lingüística, sociolingüística, pragmática y la 
psicolingüística” (p.14). De esta forma, queda claro que la competencia comunicativa no es 
aislada, sino un complejo formado por las demás competencias cercanas a sus características, de 
tal forma, que abarca a la persona en su integralidad. De este modo, se observa que la 
competencia comunicativa debe permear todas las áreas del saber, porque en ellas siempre debe 
comunicarse algo. Desde las matemáticas con su lenguaje de signos y operaciones, en las 
ciencias sociales con los mapas, textos, cuadros e imágenes, al igual que las ciencias naturales 
con las reacciones, ecuaciones, gráficas y textos, ponen de manifiesto lo social, lo significativo y 
lo psicológico lo cual es propio del ser humano. 
 ¿Qué es la lectura?  
Lasso, R. (2004), expresa que “saber leer es desarrollar la facultad de comprender y sentir 
plenamente un escrito, capacidad que se desarrolla a medida que se frecuenta y ejercita la 
habilidad intelectual de leer” (p.9).  Sólo aquel que tenga el hábito de lectura degustará lo que 
lee, esto demuestra porqué la lectura es una actividad fundamental en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 
Lomas, C. (s.f) afirma que “La lectura es la interacción entre un lector, un texto y un 
contexto. El lector, al leer, incorpora los conocimientos que posee, es decir, lo que es y lo que 
sabe sobre el mundo”. (p.6). El diálogo establecido entre el lector y el texto se refiere a la 
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conexión entre los saberes previos, la realidad y lo adquirido en el momento de la lectura, de 
modo, que puede comprender algo de la realidad, y encontrar explicaciones a lo que observa en 
su contexto. 
También, Lomas, C. (s.f) cita a Solé, I. (1997), quien dice “la lectura es un proceso 
interactivo en el que quien lee construye de una manera activa su interpretación del mensaje a 
partir de sus experiencias y conocimientos previos, de sus hipótesis y de su capacidad de inferir 
determinados significados”. (p.6). Pero esta construcción es diferente para cada lector porque los 
contextos y realidades pueden ser distintos para cada uno de ellos. 
En este mismo orden de ideas, Reyes, Y. (2007), afirma “Leer es un proceso de 
negociación de sentidos…donde se despliega una compleja actividad psíquica para construir 
múltiples significados…leer es participar de un diálogo entre un autor, un texto verbal o no 
verbal”. (párr.2) Esta actividad de leer va más allá de lo que se aprende a tierna edad, es toda una 
compleja simbología, donde se pone en juego la imaginación y el pensamiento, y donde se dan 
conexiones temáticas diversas.  
Otro concepto de lectura es el que brinda Ramos Gaona, Z. (2013), al afirmar “El acto de 
leer es un proceso constructivo, […] cada uno lee a su propio ritmo, de acuerdo a su realidad 
interior, permitiéndole reelaborar el texto para crear el propio, e implicando así un proceso de 
comprensión lectora”. (p.20). Para que exista comprensión debe haber construcción de 
significados, cuando no se entiende lo que se lee, no se alcanza la verdadera comprensión, 
simplemente es pasar lo ojos por lo escrito, no hay internación de significados y por tanto no hay 
conexión y construcción. 
  ¿Cuáles son los niveles de comprensión de lectura? 
Según Atoc, P. (2012), los niveles de comprensión de lectura son literal, inferencial y 
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crítica, y los explica de la siguiente manera:  
1. El nivel de comprensión literal: Es el reconocimiento de todo aquello que está explícito 
en el texto.  El maestro estimulará a sus alumnos a: • Identificar detalles • Precisar el 
espacio, tiempo, personajes • Secuenciar los sucesos y hechos • Captar el significado de 
palabras y oraciones • Recordar pasajes y detalles del texto • Encontrar el sentido a 
palabras de múltiple significado • Identificar sinónimos, antónimos y homófonos • 
Reconocer y dar significado a los prefijos y sufijos de uso habitual, etc. 
Pistas para formular preguntas literales: • ¿Qué…?  • ¿Quién es…?  • ¿Dónde…? • 
¿Quiénes son…? • ¿Cómo es…? • ¿Con quién…?  • ¿Para qué…? • ¿Cuándo…? • ¿Cuál 
es…? • ¿Cómo se llama…? 
2. El nivel de comprensión inferencial: Es establecer relaciones entre partes del texto para 
inferir información, conclusión o aspectos que no están escritos.  Este nivel es de especial 
importancia, pues quien lee va más allá del texto, el lector completa el texto con el 
ejercicio de su pensamiento; por ello, tendremos que enseñar a los niños: • A predecir 
resultados, • Deducir enseñanzas y mensajes • Proponer títulos para un texto • Plantear 
ideas fuerza sobre el contenido • Recomponer un texto variando hechos, lugares, etc. • 
Inferir el significado de palabras • Deducir el tema de un texto • Elaborar resúmenes • 
Prever un final diferente • Inferir secuencias lógicas • Interpretar el lenguaje figurativo • 
Elaborar organizadores gráficos, etc. 
Pistas para formular preguntas inferenciales: • ¿Qué pasaría antes de…?  • ¿Qué 
significa...?  • ¿Por qué...?  • ¿Cómo podrías…?  • ¿Qué otro título…?  • ¿Cuál es…?  • 
¿Qué diferencias…? • ¿Qué semejanzas...? • ¿A qué se refiere cuando…? • ¿Cuál es el 
motivo...? • ¿Qué relación habrá...? • ¿Qué conclusiones...? • ¿Qué crees…? 
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3. El nivel de comprensión crítica: Implica un ejercicio de valoración y de formación de 
juicios propios del lector a partir del texto y sus conocimientos previos, con respuestas 
subjetivas sobre personajes, autor, contenido e imágenes literarias.  
Por consiguiente, debe enseñarse a los estudiantes a: • Juzgar el contenido de un texto• 
Distinguir un hecho de una opinión • Captar sentidos implícitos • Juzgar la actuación de 
los personajes• Analizar la intención del autor• Emitir juicio frente a un comportamiento 
• Juzgar la estructura de un texto. 
Pistas para formular preguntas críticas: • ¿Crees que es…? • ¿Qué opinas...? • ¿Cómo 
crees que…? • ¿Cómo podrías calificar…? • ¿Qué hubieras hecho…? • ¿Cómo te 
parece…? • ¿Cómo debería ser…? • ¿Qué crees…? • ¿Qué te parece…? • ¿Cómo 
calificarías…? • ¿Qué piensas de…? (párr. 2, 3 y 4).  
 Lectura en matemáticas  
El Ministerio de Educación Nacional (MEN), en la Ley General de Educación, en el 
capítulo V de la resolución 2343 de junio 5 de 1996 que trata de los indicadores de logros, 
establece que el estudiante en el área de Matemáticas, debe cumplir las siguientes finalidades 
respecto al proceso de lectura: 
Investiga y comprende contenidos matemáticos a partir de enfoques de resoluciones de 
problemas, formula y resuelve problemas derivados de situaciones cotidianas y 
matemáticas, examina los resultados teniendo en cuenta el planteamiento original del 
problema.  
Interpreta datos presentados en tablas y en diagramas, comprende y usa la media, la 
mediana y la moldea en un conjunto pequeño de datos y saca conclusiones estadísticas.  
Reconoce la importancia de averiguar datos y procesar información para tomar 
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decisiones, y de conocer y evaluar sus características en relación con las decisiones que 
se tomen. 
Analiza cualitativamente gráficas con rectas y curvas continuas y escalonadas, sus 
características y efectos en las gráficas y el cambio de parámetros. 
Interpreta instrucciones, expresiones algebraicas, diagramas operacionales y de flujo y 
traduce de unos a otros, en el sistema de los números reales.  
Investiga y comprende contenidos matemáticos a través de uso de distintos enfoques para 
el tratamiento y solución de problemas; reconoce, formula y resuelve problemas del 
mundo real aplicando modelos matemáticos e interpreta los resultados a la luz de la 
situación inicial.  
De la misma manera, en los estándares básicos de competencia (2006), emanado por el 
Ministerio de Educación Nacional de Colombia, establece lo siguiente: 
Interpreto analítica y críticamente información estadística proveniente de diversas fuentes 
(prensa, revistas, televisión, experimentos, consultas, entrevistas) 
Analizo representaciones decimales de los números reales para diferenciar entre 
racionales e irracionales. 
Utilizo argumentos de la teoría de números para justificar relaciones que involucran 
números naturales. 
Interpreto nociones básicas relacionadas con el manejo de información como población, 
muestra, variable aleatoria, distribución de frecuencias, parámetros y estadígrafos). 
Por consiguiente, si cada docente se empodera de lo establecido en estos indicadores y 
estándares básicos de competencias, realizará transformación en su práctica y fortalecerá la 
competencia comunicativa desde la lectura, en este sentido, las planeaciones guardan coherencia 
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con las directrices emanadas por el MEN. 
Sin embargo, el lenguaje matemático ha sido objeto de investigación desde hace décadas; 
por ejemplo, Pimm, D. (2002), manifiesta “la existencia de este lenguaje oficial en matemáticas 
y la preocupación de muchos profesores para que las utilicen sus alumnos constituyen uno de los 
muchos obstáculos que pesan sobre el desarrollo de una autentica discusión”. (p.98). Lo anterior, 
deja al descubierto la dificultad que encuentran los docentes de matemáticas en sus aulas al 
desarrollar procesos comunicativos desde la lectura. Desde la práctica del docente, se ha 
encontrado con dificultades tanto para explicar como para que los estudiantes lo comuniquen, lo 
que hace que en estas clases sea poca la participación y el docente sea el protagonista del 
proceso. 
Para Ramírez, A. (2009), “el estudiante siempre debe utilizar un lenguaje adecuado que sea 
entendible por los otros (sus compañeros y el profesor) deben saber usar el lenguaje matemático 
correcto tanto a nivel escrito como oral”. (p.63). Aquí es vital la comunicación matemática tanto 
del docente como de los estudiantes; si no hay claridad en lo que se pretende comunicar, el 
lenguaje se convertirá en un obstáculo para el aprendizaje.  
Por su parte, Lee, C. (2009), establece: “Utilizar el lenguaje matemático puede ser una 
barrera para el aprendizaje de los alumnos… Para muchos alumnos, aprender a expresar los 
conceptos matemáticos es similar a aprender a hablar una lengua extranjera”. (p.19). Se busca, 
entonces, implementar estrategias de comunicación matemática entre los estudiantes y el 
docente, y entre ellos mismos, para conocer el lenguaje matemático y diferenciarlo del que no es. 
Díaz, H. (2009), quien afirma “el lenguaje verbal no es un instrumento ajeno a la 
matemática, puesto que es otro lenguaje, y los lenguajes siempre se complementan entre sí” 
(p.25).  Es así como se proponen actividades con intensión comunicativa que permitan la 
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interacción tanto docente – estudiante como estudiante – estudiante durante la implementación 
de las clases, en la búsqueda de potenciar la competencia comunicativa dentro del aula, además 
de contribuir al desarrollo conjunto del discurso y la escritura y evidenciar de esta manera el 
aprendizaje de los estudiantes. 
Por otro lado, Godino, J. D. (2010), afirma “la complejidad del problema semántico del 
lenguaje matemático se incrementa por la variedad de registros semióticos utilizados en la 
actividad matemática (uso del lenguaje ordinario, oral y escrito, símbolos específicos, 
representaciones gráficas, objetos materiales, etc.)”. (p.4). Todo lo anterior, apunta a la 
motivación del docente para que sus estudiantes se interesen no solo por el “significado de los 
objetos lingüísticos matemáticos, sino también los diversos "objetos matemáticos" (situaciones-
problemas, procedimientos, conceptos, proposiciones, argumentaciones, teorías, etc.)”. (p.4). 
Godino considera el significado como parte esencial del aprendizaje y lo une al de comprensión. 
Por su parte, Fandiño, M. (2010), asegura “saber comunicar la matemática es una meta 
cognitiva específica, no banalmente implícita en los otros aprendizajes”. (p.133). Esto implica 
que un estudiante, además de construir los conceptos matemáticos, realizar operaciones y 
resolver problemas, debería comunicar aquello que construyó y poder argumentar el porqué de 
sus respuestas. 
A su vez, García, B., Conrado, A. y Montealegre, L. (2011), citan a D’Amore, (2005), el 
cual declara “el pensamiento matemático es, por tanto, un proceso mental sujeto a la necesidad 
de socializar, comunicar, que en matemáticas requiere de sistemas semióticos y se condiciona 
por la elección de un mediador simbólico o registros de representación” (p.170). Aparece aquí 
nuevamente esa necesidad de comunicar a alguien lo que se piensa (hacer visible nuestras 
acciones mentales) con un fin social (comunicación), pero ahora ligado a una red compleja de 
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conceptos (propios de la matemática o fuera de ella) que se encuentran concatenados a través de 
diferentes representaciones y que ulterior a este proceso, permiten la construcción de 
significados matemáticos. 
Finalmente, Calderón, D. I. (2012), señala “que, entre otros aprendizajes, está el aprender a 
leer, a escuchar, a escribir y a decir textos y discursos prototípicos de esta esfera de 
comunicación” (p.90). Estas diversidades de discursos se evidencian a través de actividades en 
las que se entrecruzan o superponen varios (o quizá todos) los discursos del aprendizaje de las 
matemáticas o a través de las planeaciones basadas en el enfoque de Enseñanza para la 
Comprensión. 
 Lectura en ciencias sociales 
Los indicadores de logros (1996), emanado por el Ministerio de Educación Nacional de 
Colombia, establece que cada estudiante: 
Comprende que los documentos utilizados para reconstruir hechos sociales pueden tener 
diversas interpretaciones. 
Identifica los elementos básicos de la cartografía para la interpretación de mapas, esto es 
coordenadas, escala y convenciones. 
Asume críticamente ensayos, crónicas y artículos de distintos autores sobre realidades 
sociales conocidas. 
Relaciona las fuentes de los hechos con los textos sociales, culturales e históricos en los 
que se produjeron”. 
Y los Estándares básicos de competencia (2006), emanado por el Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia, formulan lo que el estudiante debe realizar: 
Recolecto y registro sistemáticamente información que obtengo de diferentes fuentes 
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(orales, escritas, iconográficas, virtuales…) 
Identifico las características básicas de los documentos que utilizo (qué tipo de 
documento es, quién es el autor, a quién está dirigido, de qué habla...).  
Clasifico correctamente las fuentes que utilizo primarias, secundarias, orales, escritas, 
iconográficas…) 
Tomo notas de las fuentes estudiadas; clasifico, organizo y archivo la información 
obtenida.  
Establezco relaciones entre información localizada en diferentes fuentes y propongo 
respuestas a las preguntas que planteo 
Analizo críticamente los documentos que utilizo e identifico sus tesis. 
Tomo notas de las fuentes estudiadas; clasifico, organizo, comparo y archivo la 
información obtenida 
Utilizo mapas, cuadros, tablas, gráficas y cálculos estadísticos para analizar información 
Analizo los resultados de mis búsquedas y saco conclusiones 
Además de la lectura y análisis de las fuentes históricas, también es fundamental la lectura 
de la prensa escrita para la enseñanza porque ayuda al desarrollo del pensamiento crítico sobre la 
realidad de la nación y el mundo, Rodríguez, E. (2010), lo explica de esta forma: “Se sugiere 
trabajar con la prensa escrita en todos los grados de educación básica, de tal manera que también 
se habitúe a los estudiantes a leer diariamente la prensa con sentido crítico.” (p.130)  
En ese sentido, Benchimol, K. (2010), afirma que “la lectura es una actividad fundamental 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la historia porque es una herramienta que permite 
conocer las manifestaciones humanas en otros contextos.” (p.5).  El docente debe orientar y 
participar en el proceso de lectura de los estudiantes mediante las denominadas lecturas 
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compartidas. 
Según Nin, M. C. y Leduc, S. M. (2013), la lectura en los actos pedagógicos de la 
geografía es importante porque facilita el desarrollo de la comprensión sobre los problemas que 
implican los conceptos de espacio y sociedad. (p.3).  En estos procesos de lectura, es importante 
que el docente oriente esas actividades mediante la formulación de preguntas que posibiliten la 
observación, la indagación y la comprensión. La utilización de problemas para el desarrollo de 
los contenidos por parte del docente permite desde la lectura el estudio de distintas perspectivas 
sobre el espacio. 
Frente a la lectura del espacio, Nieto, A., Hernández, A. y Pulido, F. (2009), sostienen que: 
“El Paisaje Cultural…. ofrece muchas posibilidades en el proceso enseñanza-aprendizaje. Su 
estudio debe ir más allá de una simple descripción de lo que vemos, se pretende un esfuerzo de 
análisis por parte del alumnado, de reflexión y síntesis, para explicar las características y 
peculiaridades de ese paisaje”. Es decir, que el espacio geográfico, tanto el natural como el 
cultural son elementos de lectura y reflexión que permiten el desarrollo del pensamiento social 
entre los estudiantes. 
Respecto a la lectura de los textos, Massone, M., Romero, N. y Finocchio, S. (2014), 
destacan cuatro prácticas docentes: la relación de contenidos en el mismo texto con otros de 
distintas áreas, la combinación de la enseñanza de contenidos del texto con salidas pedagógicas, 
la selección de los contenidos del texto más interesantes y el salteo de partes de un texto. (p.8). 
De estas prácticas son muy comunes en el quehacer del docente, la selección de temas que están 
presentes en los libros y el salteo de las partes de los mismos porque son las más sencillas de 
realizar por el profesor.  
En cuanto a las prácticas de lectura del docente, Benchimol (2015), identifica dos 
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concepciones de los docentes sobre la relación entre la lectura y la historia: el primero que 
identifica a la lectura como una herramienta externa de la historia porque es una habilidad 
sencilla que se enseña desde la educación inicial y la segunda, que representa a la lectura como 
una herramienta interna porque es un proceso complejo que requiere conocimientos previos para 
la construcción de las nuevas ideas (p.3). De acuerdo con la segunda concepción sobre la 
relación entre la lectura y la historia, el docente debe involucrar a otras áreas en los procesos de 
lectura para fortalecer esa competencia comunicativa en un sentido trasversal. 
El desarrollo de actividades de lectura en el área de las ciencias sociales permite al docente 
que durante su práctica, los estudiantes accedan al conocimiento mediante el análisis de 
diferentes contextos, en ese orden de ideas, Fernández et al. (2017), afirma “el profesor tendrá 
que realizar una selección exhaustiva de fuentes históricas, permitiendo al alumno acercarse a la 
realidad de la época desde puntos de vista diferentes: prensa, libros de memorias, documentos, 
fósiles, monedas, pintura, escultura, fotos, cine.” (p.284) 
El análisis de los diferentes contextos por los estudiantes visibiliza sus ideas respecto a 
esos temas si se recurren a ciertas actividades o desempeños, Fernández et al. (2017), también se 
refiere a esos desempeños, cuando expresa que a través de ello “se propone el uso de varias 
rutinas de pensamiento que no hacen más que organizar el método hipotético-deductivo que 
utiliza el historiador, adaptándolo al razonamiento de las y los alumnos” (p.284)   
 Lectura en ciencias naturales. 
Los indicadores de logros (1996), tomado por el Ministerio de Educación Nacional de 
Colombia, establecen que el estudiante: 
Se documenta para responder sus propias preguntas y formular otras nuevas. 
Formula hipótesis cualitativas, ordinales, y cuantitativas que se fundamentan de datos 
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tratados en forma sencilla (promedios, modas, porcentajes) para cuya obtención ha 
realizado medidas. 
Se documenta para responder preguntas y formular otras, orientadas al análisis teórico y 
el objetivo de relacionar las teorías en las diferentes áreas del conocimiento”. 
Y los Estándares Básicos de Competencias (2006), tomado por el Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia, muestran las competencias que promueven el desarrollo de la 
competencia comunicativa desde la lectura, así:  
Busco información en diferentes fuentes 
Evalúo la calidad de la información, escojo la pertinente y doy el crédito correspondiente. 
Establezco relaciones causales entre los datos recopilados 
Establezco relaciones entre la información recopilada en otras fuentes y los datos 
generados en mis experimentos 
Analizo si la información que he obtenido es suficiente para contestar mis preguntas o 
sustentar mis explicaciones. 
Por su parte, Sanmartí, N. (2006), expone “la actividad lectora está en la base de muchas 
estrategias que son básicas para aprender ciencias, ya que posibilita establecer relaciones, 
comparar, generar preguntas, analizar críticamente, enriquecer el vocabulario y apropiarse de 
modelos textuales” (p.2).  En concordancia con esto, la lectura se vuelve una necesidad básica 
para el aprendizaje de las ciencias naturales, ya que contribuye al desarrollo de la competencia 
comunicativa en general. 
De igual manera, Marina, A. (2006), a través del Misterio de Educación de España dice 
“La lectura posibilita plantearse preguntas y acceder a formas de explicar distintas de las que se 
generan desde el llamado sentido común. También se lee para identificar nuevas informaciones e 
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ideas… tomar decisiones fundamentadas y responsables”. (p. 2). Se entiende entonces, que la 
lectura abre la mente para explicar y volver a preguntarse y así poder contrastar lo que se conoce 
en el entorno con la explicación teórica. 
Este autor también dice “el objetivo de leer textos en las clases de ciencias es aprender 
ciencias, pero no cabe duda que a la vez se aprende a leer” (p. 3). Es por eso que se afirma que la 
competencia comunicativa desde la lectura es transversal y que no sólo se leen textos, sino 
también tablas, gráficas, mapas, cuadros, símbolos, ecuaciones, entre otras. 
Mazzitelli, C., Maturano, C. y Macías, A. (2007), afirman “un lector autónomo será aquel 
que sea capaz de tomar conciencia de los procesos que lleva a cabo durante la lectura, las 
estrategias que pone en juego y cómo puede optimizar su funcionamiento” (p.2). Desde este 
punto de vista, el rigor de la lectura le permitirá al lector poder tener autonomía para criticar, 
analizar y sacar conjeturas sobre lo que lee y su realidad. 
Alba, G., Casas, G. y Novoa, M. (2009), concluyen 
El aprendizaje significativo y la comprensión de los textos es el primer paso para que los 
alumnos entiendan, relacionen, asimilen y recuerden los conceptos específicos de cada 
área, por tal razón el uso de la lectura se convierte en una práctica habitual, continua y 
transversal  para el aprendizaje de los contenidos, orientada didáctica y estratégicamente 
por el docente de manera que le permita al estudiante dar cuenta de la conceptualización 
y apropiación del conocimiento a través de producciones auténticas propias del campo 
disciplinar. (p.176)  
Marbá, A., Márquez, C. y Sanmartí, N. (2009), dicen “entender la lectura como un proceso 
más complejo que la sola descodificación implica que desde cada una de las materias deberíamos 
enseñar a leer para conseguir que una amplia mayoría del alumnado sea capaz de entender a 
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partir de un texto”. (p.8). Según lo anterior, la lectura no es exclusiva del área de español, y los 
docentes de ciencias naturales y sociales, así lo deben entender, la lectura se convierte en 
herramienta para desarrollar las habilidades mentales en cuanto que al comprender la 
información científica se comienza a pensar de ese modo.  
Sumado a esto, la Secretaría de Educación Pública de México (2011), afirma “Una línea de 
investigación consolidada en la actual educación en ciencias se refiere a la comunicación en el 
aula. Las ideas se comunican, y en esa comunicación se comparten y se mejoran”. (p.112). 
También, cita a Lemke (1997), quien expresa “estos lenguajes multimodales no sólo 
incluyen palabras sino textos, dibujos, gestos, gráficas o maquetas, sino que serán el medio de 
construcción de significados.” (p.113).  
 De igual manera se apoyan en Jorba y colaboradores (2000), “al hablar de competencias 
cognitivo-lingüísticas para referirse a los procesos o acciones de describir, explicar, argumentar y 
justificar, entre otros muchos utilizados en las ciencias naturales, por ejemplo: definir, comparar, 
refutar, reportar, concluir”. (p.114).  
Y concluyen “Las competencias cognitivo-lingüísticas están presentes en todos los 
procesos de formulación, aceptación, sistematización y comunicación de las ciencias naturales; 
por lo tanto, deberían ser objeto de enseñanza en las clases de ciencias”. (p.115).  
De acuerdo con todo esto, se observa que la competencia comunicativa es un proceso 
complejo donde confluyen diversas capacidades mentales tanto en el lenguaje numérico como en 
el literal; por tanto, al momento de planear, de implementar y de evaluar, ésta debe tenerse en 
cuenta y convertirla en columna vertebral de la práctica docente.  
 ¿Qué es la enseñanza? 
Debe tenerse en cuenta el concepto de enseñanza para poder hacer la transformación de la 
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práctica docente. 
Según Granata, M., Chada, M. y Barale, C. (2000), “La enseñanza compromete 
moralmente a quien la realiza…se convierte en una práctica social, en una actividad intencional 
que responde a necesidades y determinaciones que están más allá de los deseos individuales de 
sus protagonistas”. (p.5). Es decir, como profesionales de la educación se debe enseñar bajo la 
óptica de la ética con sentido social no individual y donde las actividades puedan desarrollarse de 
manera colectiva. 
Para el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN 2004),  
Formar en Ciencias Sociales y Naturales en la Educación Básica y Media significa 
contribuir a la consolidación de ciudadanos y ciudadanas capaces de asombrarse, 
observar y analizar lo que acontece a su alrededor y en su propio ser; formularse 
preguntas, buscar explicaciones y recoger información; detenerse en sus hallazgos, 
analizarlos, establecer relaciones, hacerse nuevas preguntas y aventurar nuevas 
comprensiones; compartir y debatir con otros sus inquietudes, sus maneras de proceder, 
sus nuevas visiones del mundo; buscar soluciones a problemas determinados y hacer uso 
ético de los conocimientos científicos, todo lo cual aplica por igual para fenómenos tanto 
naturales como sociales. (p. 96) 
En este sentido, la enseñanza de las ciencias se fundamenta en las competencias tanto de 
los docentes como de los estudiantes para lograr la formación de ciudadanos conscientes de lo 
natural y de lo social desde el saber, el ser y el hacer. 
Por su parte, según el Manual de Estrategias Didácticas de la Organización Internacional 
del Trabajo (OIT 2009), la enseñanza es el “proceso de facilitación y mediación del aprendizaje, 
donde el docente prepara las condiciones necesarias (actividades, retos, desafíos, problemas, 
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información, espacio, materiales, etc.) para que los estudiantes desarrollen sus aprendizajes”. 
(p.4). Acorde con esta definición y dentro del marco de la presente investigación, el docente 
prepara y les facilita a los estudiantes las actividades, la información y los materiales de lectura 
para el desarrollo del proceso de enseñanza, el fortalecimiento de la competencia comunicativa 
desde la lectura es dirigida por el docente. 
 ¿Qué es Aprendizaje? 
Según Gómez, I. (2001), “La actividad de aprendizaje consiste en una secuencia de 
acciones encaminadas a la construcción del conocimiento, al desarrollo de habilidades y a la 
formación de actitudes”. (p.1). Al articular las prácticas docentes con las estrategias y las rutinas 
de pensamiento el resultado debe ser el aprendizaje, todas estas son acciones que favorecen la 
construcción del conocimiento, en este caso sería fortalecer la competencia comunicativa desde 
la lectura en matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales.  
García, A. (2008), cita a Mayer (1992), quien establece tres metáforas “(1) aprendizaje 
como adquisición de respuestas, (2) aprendizaje como adquisición de conocimientos y (3) 
aprendizaje como construcción del significado. Siendo las dos últimas metáforas de perspectiva 
cognitiva”. (p. 11). En la presente investigación es conveniente tomar la tercera metáfora debido 
a que es precisamente la construcción de significado, desde el punto de visto de la competencia 
comunicativa desde la lectura, lo que se desea alcanzar. 
El Manual de Estrategias Didácticas de la OIT (2009), el aprendizaje “es el proceso activo, 
significativo, cooperativo, de construcción de saberes nuevos sobre la base de saberes anteriores 
para crear nuevas ideas o darles nuevo significado”. (p.4). Conforme a este concepto, el proceso 
de aprendizaje en las actividades de lectura se asienta en los conocimientos previos de los 
estudiantes sobre los que se desarrolla el pensamiento mediante la decodificación o 
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interpretación de las ideas presentes en los materiales de lectura.  
 ¿Qué es Pensamiento? 
El aprendizaje y el pensamiento van de la mano, la comprensión de lo que se lee, se dice y 
se hace se genera a través del pensamiento, y relacionado con las rutinas de pensamiento que se 
implementaron para el desarrollo de este trabajo, debe definirse el concepto de pensamiento. 
Afirma Johnson, A. (2000), “Mientras que los conocimientos acumulados pueden cambiar, 
desdibujarse o tornarse inútiles, la capacidad de pensar de manera eficaz, permanece constante. 
Las estrategias de pensamiento nos permiten adquirir el conocimiento necesario y aplicarlo 
adecuadamente”. (p.11). El objetivo de la enseñanza es permitir el desarrollo del pensamiento, y 
esta se logra si y sólo si, se utilizan estrategias adecuadas para fortalecer el saber hacer, de modo 
que, el pensamiento también fortalece la competencia. Así reza el adagio “Piensa antes de 
hablar”, el cual, aplicado en el proceso de comunicación, incluida la lectura; entonces, sería 
pensar en lo que se lee para comprenderlo. 
Además, Villarini, A. (2003), cita a Villarini, A. (1987), quien define el pensamiento como 
“la capacidad que tiene el ser humano para construir una representación e interpretación mental 
significativa de su relación con el mundo”. (p.36). Por lo anterior, se puede inferir que el 
pensamiento es un producto mental fruto de la interacción del ser humano con su realidad, a 
través del uso de cierto tipo de procesos como la percepción y la generalización entre otros; en 
este sentido, el ser pensante utiliza procesos mentales que hacen significativo el mundo en el que 
vive. 
Por su parte, Guzmán, M. y Medina, N. (2014), asumen el pensamiento “como una 
actividad mental que surge a partir de estímulos, que permite a la persona hacerse una 
representación de la realidad para comprenderla e interactuar con ella”. (p.21). Ambas 
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definiciones apuntan a la importancia de la interacción persona – realidad que permita 
representarla de manera significativa.  
Por último, Buena, A. (2017), dice “Para poder pensar de forma eficiente, los alumnos 
deben tener acceso a la información y distinguir cual es la más relevante, esto requiere en primer 
lugar seguir unas rutinas de pensamiento que posteriormente se convertirán en hábitos”. (p.11). 
El ejercicio de leer y extraer información requiere permanencia y disciplina, sólo se aprende 
haciéndolo, esto genera el hábito de lectura.  
 ¿Qué es la Enseñanza para la Comprensión (EpC)?  
La finalidad del enfoque Enseñanza para la Comprensión, según Blythe, T. (2002, p.40), 
“es poder llevar a cabo una diversidad de acciones o desempeños que demuestren que uno 
entiende el tópico y al mismo tiempo lo amplia, y ser capaz de asimilar un conocimiento y 
utilizarlo de una forma innovadora”. De esta forma, las actividades de lectura se constituyen en 
desempeños de comprensión que hacen visible las ideas de los estudiantes durante el proceso de 
enseñanza, y así se transforma la práctica del docente. 
Para Salgado-García, E. (2012), “El modelo de Enseñanza para la Comprensión (EpC) 
constituye un enfoque de enseñanza-aprendizaje basado en competencias y desempeños, 
asociado con las teorías constructivistas, y desarrollado desde la década de los noventa en el 
Proyecto Zero, de la Universidad de Harvard” (p.34), es decir, que este enfoque pedagógico se 
relaciona con las ideas fundamentales del Proyecto Zero, las denominadas rutinas de 
pensamiento que se constituyen en verdaderos desempeños de comprensión, uno de los 
elementos que hacen parte del marco de la EpC, porque logran visibilizar el pensamiento de los 
estudiantes sobre los contenidos y de esta manera desarrollan la comprensión.   
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 ¿Cuáles son los elementos de la Enseñanza para la Comprensión? 
Según Blythe, T. (2002), “los elementos de la EpC son cuatro: tópicos generativos, 
metas de comprensión, desempeño de comprensión y evaluación continua” (p.43). 
2.2.14.1. ¿Qué son tópicos generativos? 
Blythe, T. (2002), se refiere a los tópicos generativos como “temas, cuestiones, conceptos, 
ideas, etc., que proporcionan hondura, significación, conexiones y variedad de perspectivas en un 
grado suficiente como apoyar el desarrollo de comprensiones profundas por parte del alumno” 
(p. 53), es decir, que los tópicos generativos son conocimientos que, por sus características 
especiales para el docente y el contexto donde se desempeña, permiten su desarrollo y 
profundización por parte de los estudiantes. 
2.2.14.2. ¿Qué es una meta de comprensión? 
Blythe, T. (2002), define las metas de comprensión como “los conceptos, procesos y 
habilidades que deseamos que comprendan los alumnos y que contribuyen a establecer un centro 
cuando determinamos hacia donde habrán de encaminarse” (p. 66). En otras palabras, son los 
objetivos que orientan la planeación por EpC, lo que, fundamentados en el desarrollo de la 
comprensión, permite a los estudiantes conocer los contenidos, realizar las actividades de 
acuerdo con información de esos contenidos, aprender su importancia para el contexto donde 
viven, y finalmente puedan expresar lo que entienden de ellos. 
2.2.14.3. ¿Qué es un desempeño de comprensión? 
En esta paráfrasis a Blythe, T. (2002), los desempeños de comprensión son actividades que 
tienen como finalidad permitir a los estudiantes encontrar la oportunidad de desarrollar una 
variedad de situaciones donde puedan construir conocimiento a partir de la información que les 
suministra el docente. Es decir, los desempeños de comprensión obedecen a la intencionalidad 
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del docente y responden a los objetivos de la planeación, en este caso, las metas de comprensión. 
2.2.14.4. ¿Qué es Evaluación continua? 
Blythe, T. (2002), explica “La evaluación diagnóstica continua es el proceso de brindar 
respuestas claras a los desempeños de comprensión de los alumnos, de modo que les permita 
mejorar sus próximos desempeños” (p.108). Este tipo de evaluación contribuye al desarrollo de 
la comprensión en los estudiantes porque integra el análisis de su desempeño y su respectiva 
realimentación por parte del docente. 
 ¿Qué es una rutina de pensamiento? 
Según Ritchhart, R., Church, M. y Morrison, K. (2014),  
Las rutinas son procedimientos que se utilizan reiteradamente para lograr hacer visible el 
pensamiento y apoyar el desarrollo de la comprensión de los estudiantes. Se pueden ver 
desde tres perspectivas: como herramientas que promueven el pensamiento, como 
estructuras diseñadas para apoyarlo y como patrones de comportamiento para alcanzar 
fines específicos (p.85).  
Las rutinas de pensamiento son fundamentales en las actividades de lectura porque 
permiten que se desarrolle la interpretación en los estudiantes y de este modo se fortalece el 
proceso de enseñanza, ya que estas conllevan el desarrollo de la competencia comunicativa desde 
la lectura, se promueve el trabajo en equipo para lo cual deben comunicarse, discutir sus ideas y 
sus estrategias de solución y finalmente deben poner en escena sus resultados ya sea mediante 
una exposición, un trabajo escrito o cualquier otro producto que permita la socialización. 
Las rutinas de pensamiento permiten que los estudiantes puedan expresar sus pensamientos 
sin temor a equivocarse y también que logren ampliar su proceso de aprendizaje respecto de los 
contenidos. García, D. (2015), lo explica de esta forma: “las rutinas de pensamiento son 
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constantes en el tiempo y tienen un patrón que se sigue. Esto permite que el estudiante se 
familiarice con ellas generando hábitos que lo hacen ir más allá de lo que propone el medio” 
(p.31). 
 ¿Porque las rutinas de pensamiento son importantes para los procesos de 
lectura? 
Las rutinas de pensamiento son importantes para el desarrollo de la competencia 
comunicativa desde la lectura porque permite que el estudiante después de tener un acercamiento 
con los textos, mapas, gráficas, tablas entre otros, pueda articular sus conocimientos previos con 
las ideas fundamentales de los materiales de lectura. Al realizar las rutinas se generan acciones 
como la observación, la indagación, la interpretación, la argumentación y la crítica sobre los 
materiales de lectura que son objeto de estudio, lo cual permite que los niveles de lectura se den 
con mayor facilidad, de modo que, el estudiante pueda responder de manera literal, pero también 
pueda hacerlo por medio de inferencias, construcción de puntos de vista y perspectivas, además 
puede elaborar conclusiones diferentes a las del autor, hacer conjeturas y plantear alternativas de 
solución a cualquier problema o situación que se presente relacionada con su vida cotidiana. 
Según Salmón, A. (2009, p.8), una rutina de pensamiento “se trata de estrategias cognitivas que 
exponen continuamente al lector a revisar sus teorías del mundo y extenderlas hacia la 
comprensión”. 
  ¿Cuáles rutinas de pensamiento se utilizaron en esta investigación? 
Para llevar a cabo la práctica docente se utilizaron las siguientes rutinas de pensamiento, en 
ciencias sociales se usaron todas las relacionadas en este apartado, en matemáticas fueron 
realizadas las rutinas Ver-pensar-preguntarse, ¿Qué te hace decir eso?, Antes pensaba…. ahora 
pienso. En ciencias naturales se desarrollaron las rutinas Ver-pensar-preguntarse, ¿Qué te hace 
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decir eso?, Antes pensaba…. ahora pienso, y, Generar, clasificar, conectar y elaborar mapas 
conceptuales. 
2.2.17.1. Ver-Pensar-Preguntarse. 
Se fundamenta en el desarrollo de la observación, de esta manera fortalece la competencia 
comunicativa desde la lectura y sus niveles, según Ritchhart, R., Church, M. y Morrison, K. 
(2014, p. 96) 
Enfatiza la importancia de la observación como cimiento para el siguiente paso: pensar e 
interpretar. Al comienzo de esta rutina, los estudiantes dedican unos pocos minutos, en 
silencio, a observar una obra de arte, una imagen o algún tipo de artefacto. Este “ver” 
ofrece la oportunidad de mirar cuidadosamente, observar en detalle y tomar nota antes de 
interpretar. “Preguntarse”, como paso final de la rutina, asegura que los estudiantes 
tengan suficiente tiempo para adquirir nueva información a través de observar 
cuidadosamente, pensar sobre la información y sintetizarla, y luego identificar nuevas 
preguntas. 
2.2.17.2. Pensar-Inquietar-Explorar. 
Según Ritchhart, R. et al (2014), esta rutina 
Invita a los estudiantes a conectarse con conocimientos previos, a ser curiosos y a planear 
la indagación, ya sea de manera independiente o grupal. La rutina Pensar-Inquietar-
Explorar ofrece a los docentes una noción de qué comprenden los estudiantes en el 
momento sobre un tema determinado, lo cual repercute en la forma y en la estructura de 
la enseñanza y el aprendizaje futuros. Por consiguiente, crea el ambiente para lograr una 
indagación más profunda, y por lo general se utiliza al comienzo de la unidad (p. 115).  
Por tanto, permite que los estudiantes expresen los conocimientos previos que tienen 
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acerca de los títulos de las lecturas, y así poder realizarlas comprensivamente. 
2.2.17.3. Los puntos de la brújula. 
Ritchhart, R., et al (2014), explican que esta rutina 
Permite al grupo de aprendices considerar una idea o una proposición desde diferentes 
ángulos. Al explorar temas desde múltiples perspectivas e identificar áreas en las que se 
necesita más información, los individuos pueden no apresurarse a emitir juicios. Cuando 
nos entusiasmamos con una idea, es muy natural que nuestro pensamiento se vea 
influenciado por nuestras reacciones personales. Por consiguiente, es fácil enfocarse en 
todo lo que es emocionante sin mirar más allá. La rutina valida esta emoción e invita a los 
aprendices a considerar aquello que puede ser un obstáculo o puede ser preocupante, 
ofreciendo así un pensamiento más equilibrado; después de esto vienen los pasos que 
llevan a la acción y requieren que el aprendiz tenga en cuenta qué necesita saber, y luego 
propone sugerencias para seguir avanzando (p.144).  
Puede decirse, que esta rutina tiene en cuenta las ideas de los estudiantes respecto a la 
información que está en las lecturas y garantiza que ellos puedan abordarla de diferentes 
maneras, principalmente crítica. 
2.2.17.4. El juego de la explicación. 
Aborda de manera analítica la información de las lecturas, de modo que asegura la 
comprensión de los elementos del tema, como lo afirma Ritchhart, R. et al (2014, p. 154), 
En el Juego de la explicación es posible que los aprendices sepan qué es lo que están 
observando, pero aún no comprenden cómo opera, cómo funciona o dónde se ubica. Por 
consiguiente, al utilizar esta rutina, los aprendices se enfocan más en las partes que en la 
totalidad. 
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2.2.17.5. Titular. 
Esta rutina de pensamiento permite que los estudiantes puedan expresar de manera general 
los conceptos que entienden de las lecturas desarrolladas, de esta forma demuestran la 
comprensión de los temas. Así lo explica Ritchhart et al, (2014, p. 165), “La rutina del Titular 
pide a los estudiantes que reflexionen y sinteticen a medida que identifican la esencia o el meollo 
de una situación o de una experiencia de aprendizaje.” 
2.2.17.6. CSI: Color, Símbolo, Imagen. 
CSI es una rutina de pensamiento que fortalece la lectura y sus niveles porque hace que los 
estudiantes puedan expresar de manera creativa la esencia de las ideas que comprenden, según 
Ritchhart, R et al (2014, p. 147) 
Esta rutina pide a los estudiantes identificar y resumir la esencia de una idea, extraída de 
algo que han leído, visto o escuchado, de manera no verbal, utilizando un color, un 
símbolo y una imagen para representar las grandes ideas que han identificado. Al tener 
que hacer estas selecciones (Color, Imagen y Símbolo), se lleva a los estudiantes a pensar 
metafóricamente. 
2.2.17.7. Generar- Clasificar-Conectar-Elaborar mapas conceptuales. 
Esta rutina le ayuda al fortalecimiento de la competencia comunicativa desde la lectura 
porque se desarrolla de manera colaborativa alrededor de los materiales de lectura, 
permite la comprensión de los contenidos al relacionar su información con los 
conocimientos previos de los estudiantes y que puedan expresarlos a través de esquemas 
como los mapas conceptuales. 
Estos esquemas, ayudan a descubrir los modelos mentales del aprendiz en cuanto a un 
tema de manera no lineal. Los mapas conceptuales nos ayudan a activar nuestro 
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conocimiento sobre el tema y luego a conectar estas ideas de manera significativa. Con 
frecuencia, los estudiantes encuentran que hacer un mapa conceptual los ayuda a 
organizar sus pensamientos e ilumina la forma en que las ideas se relacionan entre sí. 
Esto ayuda a consolidar el pensamiento y las comprensiones personales, así como a 
compartir este pensamiento con otros.  Ritchhart, R. et al, (2014, p. 182) 
2.2.17.8. Conectar-Ampliar-Desafiar. 
Fortalece los niveles de lectura debido a que articula lo que está impreso en los textos con 
la información que ya saben los estudiantes y hace que ellos puedan expresar sus ideas 
sobre el tema, como lo explica Ritchhart, R. et al (2014, p. 192) 
Es útil pensar en Conectar-Ampliar-Desafiar como una rutina que ayuda a los estudiantes a 
atar las ideas y crear conciencia de los enigmas a los que vale la pena prestar atención. El uso de 
esta rutina ofrece una estructura y un espacio en los que el nuevo pensamiento alrededor de un 
tema, al ser inspirado por nuevas experiencias de aprendizaje, se puede hacer visible. 
2.2.17.9. Antes pensaba…, Ahora pienso… 
Esta rutina se desarrolla antes y después de un proceso de lectura, de manera que relaciona 
los conocimientos previos de los estudiantes con lo que aprenden de los textos, así desarrollan 
los niveles inferencial y crítico de la lectura, de acuerdo con Ritchhart, R. et al (2014) 
Ayuda a los estudiantes a reflexionar sobre su pensamiento acerca de un tema o cuestión 
y a explorar cómo y por qué el pensamiento ha cambiado. Puede ser útil para consolidar 
nuevo aprendizaje a medida que los estudiantes identifican sus nuevas comprensiones, 
opiniones y creencias. Al examinar y explicar cómo y por qué su pensamiento ha 
cambiado, desarrollan sus habilidades de razonamiento y reconocen relaciones de causa y 
efecto. Esta rutina también desarrolla las habilidades metacognitivas de los estudiantes, la 
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habilidad para identificar y hablar sobre su propio pensamiento. (p. 224) 
2.2.17.10. ¿Qué te hace decir eso? 
Ritchhart, R. et al (2014) explican esta rutina,  
Ayuda a los estudiantes a identificar las bases de su pensamiento al pedirles que elaboren 
a partir del pensamiento que está detrás de sus respuestas. Aparentemente sencilla en la 
superficie, cuando se utiliza con regularidad como parte del discurso del aula, fomenta la 
disposición de razonar con evidencia. Se pide a los estudiantes que respalden sus 
interpretaciones con evidencia para que otros tengan la posibilidad de considerar 
múltiples puntos de vista y diversas perspectivas sobre un tema o una idea. De esta 
manera, las discusiones se vuelven más profundas y van más allá de respuestas 
superficiales o de simples opiniones. Al utilizar esta rutina, el docente no se convierte en 
el poseedor de todas las respuestas, sino que empodera a la comunidad de aprendizaje 
para que examine las razones y la evidencia que está detrás de las posibles explicaciones 
y así determine su valor. Esto muestra que la respuesta correcta no reside en una 
autoridad externa, sino en la evidencia que la apoya (p. 235). 
Por tanto, se puede decir que durante esta rutina se evidencia el pensamiento crítico, 
porque busca que los estudiantes expresen sus perspectivas u opiniones del tema en desarrollo. 
2.2.17.11. Tomar posición. 
Desarrolla el nivel crítico de lectura porque durante su realización, los estudiantes pueden 
asumir los puntos de vistas o perspectivas que aparecen en los textos y contrastarlos con los 
suyos y los demás compañeros, según Ritchhart, R. et al (2014, p. 252) 
Al pedir al aprendiz que formule una hipótesis de lo que esta persona o cosa observa, 
comprende, cree, presta atención y cuestiona, esta rutina ayuda a los estudiantes a 
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adentrarse de manera aún más profunda en la persona o en la cosa. Lleva al aprendiz 
fuera de sí mismo, para lograr comprender que la perspectiva propia a menudo determina 
la forma como se comprenden los eventos. 
2.2.17.12. Afirmar-Apoyar-Cuestionar. 
De acuerdo con Ritchhart, R. et al (2014, p. 271),  
Esta rutina está diseñada tanto para identificar como para probar estas afirmaciones. 
Identificar las afirmaciones exige de los estudiantes buscar patrones, detectar 
generalizaciones e identificar aseveraciones. Algunas veces provienen de otros, pero 
nosotros también podemos expresar nuestras afirmaciones acerca de lo que está 
sucediendo basados en nuestro análisis de los eventos o en la investigación de 
fenómenos. (p.271) 
Ayuda a que los estudiantes tengan claras sus ideas sobre el tema, se apoye en argumentos 
y pueda preguntarse sobre esos mismos argumentos. 
2.2.17.13. Oración-Frase-Palabra. 
Según Ritchhart, R. et al (2014, p. 293), esta rutina 
Ayuda a los estudiantes a involucrarse y a encontrarle sentido al texto con el enfoque 
específico de captar la esencia o aquello que te dice algo. Promueve una rica discusión, al 
tiempo que presta atención al poder del lenguaje. Sin embargo, el poder y la promesa de 
esta rutina radican en la discusión de por qué una palabra en particular, una sola frase y 
una oración surgieron como algo especial para cada uno de los individuos en el grupo, lo 
cual sirve de catalizador para una rica discusión. 
La importancia de esta rutina es que los estudiantes serán capaces de sintetizar las ideas 
principales de los textos y de esta manera se fortalece el nivel de lectura literal, a la vez que se 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 80 
 
 
evidencian los otros dos niveles cuando ellos socializan las razones de la selección de esos 
conceptos. 
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Capítulo III 
3. Metodología 
En este apartado se explica el enfoque, el alcance y el diseño de la investigación, en el cual 
se toma los aportes de Hernández, R., Fernández, C. y Baptista, P. (2014), Kemmis, S. y Mc 
Tagger. R. (1992), y Elliot, J. (2000). 
3.1. Enfoque. 
La elección del enfoque de este trabajo parte del concepto de investigación cualitativa, 
definido por LeCompte (1995), citada por Herrera, J. (2008), así: 
Este tipo de investigación se preocupa por el entorno de los acontecimientos, y centran su 
indagación en aquellos contextos naturales, o tomados tal y como se encuentran, más que 
reconstruidos o modificados por el investigador, en los que los seres humanos se implican 
e interesan, evalúan y experimentan directamente. (p.7)   
 Por tanto, esta investigación en la realidad de las aulas de los docentes involucrados, 
preocupados por los bajos desempeños de los resultados obtenidos en la competencia 
comunicativa, ven la necesidad de transformar la práctica docente para poder fortalecer dicha 
competencia. 
Para ello, fue necesario planear colaborativamente las clases con base en el enfoque EpC, 
implementarlas directamente en las aulas y luego desarrollar la evaluación de las actividades, lo 
que permitió recolectar datos de tipo cualitativo para su posterior análisis. 
3.2. Alcance. 
La elección del alcance descriptivo en esta investigación se sustenta en las afirmaciones de 
Hernández, R. et al (2014), quienes explican que se “busca especificar las propiedades, las 
características y los perfiles de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro 
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fenómeno que se someta a un análisis” (p.98).  
Desde este punto de vista, al describir la realidad de las prácticas docentes y su influencia 
en los resultados de los estudiantes se observó la necesidad de transformar dichas prácticas, 
porque no eran acordes con las exigencias requeridas para el desarrollo de la competencia 
comunicativa desde la lectura. 
3.3. Diseño de investigación acción. 
El diseño de la investigación está enmarcado en la investigación- acción pedagógica, ya 
que a partir de la observación de una situación desfavorable común a las tres áreas en las cuales 
se desempeñan los docentes-investigadores, se busca transformar las prácticas docentes, 
identificar cambios en las concepciones de los profesores-investigadores, e implementar una 
estrategia que apunte a fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura en los 
estudiantes, todo esto a partir de la reflexión individual y colectiva de la propia práctica de cada 
docente involucrado en esta investigación. 
Al realizar acciones de transformación en la práctica se busca mejorar los resultados de los 
estudiantes, no sin antes considerar el contexto donde se desarrolla la misma, como lo explica 
Elliot, J. (2000), “La investigación-acción se relaciona con los problemas prácticos cotidianos 
experimentados por los profesores, en vez de con los "problemas teóricos" definidos por los 
investigadores puros en el entorno de una disciplina del saber” (p.5). 
Con la presente investigación sobre la práctica docente y su incidencia en la competencia 
comunicativa en los estudiantes, se busca describir la realidad de dicha práctica, sus falencias y 
las consecuencias de estas, para poder sugerir cambios en las estrategias usadas y de esta manera 
mejorar en la práctica y en la competencia comunicativa desde la lectura.   
Se entiende entonces, que la investigación se realiza en la realidad del aula del docente, en 
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ese espacio propio donde surgen los problemas, los cambios y las respuestas prácticas. 
Así mismo, Kemmis, S.  Mc Tagger. R. (1992), afirma: 
La investigación-acción es una forma de indagación introspectiva colectiva emprendida 
por participantes en situaciones sociales que tiene el objeto de mejorar la racionalidad y 
la justicia de sus prácticas sociales o educativas, así como su comprensión de esas 
prácticas y de las situaciones en que éstas tienen lugar. (p.9).   
Se observa que como equipo investigador existe un análisis de la manera en que la 
transformación de la práctica docente mediante la implementación de la EpC fortalece la 
competencia comunicativa desde la lectura en los estudiantes, y se presenta una reflexión sobre 
qué tanto la práctica docente mejora esa competencia, de qué manera se hace, y cómo pueden 
transformarse esas prácticas para poder alcanzar los objetivos propuestos.  
Sumado a lo anterior, en este tipo de investigación se establecen ciclos de reflexión acción 
que incluyen fases de planeación, implementación, evaluación y reflexión, para volver a empezar 
un nuevo ciclo. 
En la planeación dice Kemmis, S. y McTaggart, R. (1992), “Es la fase orientada hacia la 
acción, en la que se debe tener en cuenta las oportunidades y las limitaciones” (p.86). En este 
sentido, los docentes planearon sus clases teniendo en cuenta el contexto, los estilos de 
aprendizaje, las metas y los desempeños de comprensión. 
En la fase de implementación, el mismo autor, dice “Es la puesta en práctica de lo 
planeado” (p.102). Esta puesta en práctica fue controlada y registrada con instrumentos como el 
diario de campo y los videos para poder sistematizar y analizar los resultados. 
Durante la evaluación, debe compararse lo que se planeó con lo que se implementó, y qué 
tanto se logró.  Es así como los docentes-investigadores hicieron un paralelo entre las metas y los 
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desempeños cumplidos y en qué medida se alcanzaron. 
Finalmente, según Kemmis, S. y McTaggart, R. (1992), “la reflexión es el momento de 
analizar, sintetizar, interpretar, explicar y sacar conclusiones sobre lo ocurrido para poder 
corregir errores y fallas” (p.114). De este modo, inicialmente cada docente observaba sus 
debilidades y replanteaba su práctica, luego cuando se hizo de manera colectiva esta fase se 
enriqueció con los aportes de cada uno. 
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Capítulo IV 
4. Contextos 
En este apartado se describirán los contextos que intervienen directa e indirectamente en la 
presente investigación, para ello se tendrá en cuenta el Municipio, la Institución y cada una de las 
aulas en donde se realiza la práctica docente.  
Es importante contextualizar el marco operacional donde se lleva a cabo el trabajo 
investigativo, para reconocerlo, hacer la aplicación de las estrategias y el análisis de los 
resultados de dicha investigación. 
Al respecto, Guzmán y Ghitis (2012), citadas por Peña, A. y Carmona, O. (2015), definen 
el contexto como:  
Un espacio simbólico compartido, que se expresa por medio del lenguaje, de símbolos, de 
costumbres, de hábitos, de rutinas, que influyen directamente en las personas. Contribuye 
a configurar pensamientos, ideas, afectos, concepciones, representaciones sociales, 
cultura. Es el marco que da sentido a las acciones y a la interpretación de las experiencias 
de vida.  (p. 12) 
Bajo esta afirmación, el contexto de la Institución, se refleja en la comunidad del 
municipio de Hatonuevo, al reconocerlo como uno de los primeros colegios públicos 
nacionalizados en la Guajira, y su legado entre las generaciones es valorado como un patrimonio 
familiar. 
Además, debe decirse que, según De Longhi, A. (2009), existen tres tipos de contexto, los 
cuales son situacional, lingüístico y mental. El primero lo define como: 
Un sistema social donde está inmersa la institución educativa, con cada uno de sus 
miembros. Condiciona el funcionamiento del aula principalmente a través del currículum 
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implementado, las relaciones sociales que ocurren entre los miembros de esa institución y el 
lugar físico donde se desarrolla la clase. 
Es por eso que, se describe desde lo municipal las características de los habitantes que a su 
vez hacen parte de la Institución Educativa, igualmente se abordan las relaciones sociales que se 
dan en el municipio, en la institución y en el aula, lo mismo que su infraestructura y dotación. 
Respecto al contexto lingüístico, De Longhi, A. (2009), dice que:  
Las interacciones comunicativas en el aula incluyen: lenguaje de los grupos sociales, 
discurso del currículum, lo explícito y lo oculto, malentendidos por desencuentro entre 
códigos elaborados y restringidos. …. Las ciencias, a través de los procesos de 
construcción de sus conocimientos, van permitiendo la adquisición de habilidades 
cognitivo-lingüísticas (argumentar, explicar, comparar, etc.) que enriquecen la cognición 
y las posibilidades de interacción con el medio. 
En este tipo de contexto se presenta el vocabulario propio de cada área, los contenidos de 
los diversos temas desde las matemáticas, las ciencias sociales y las ciencias naturales. Entra a 
formar parte la lectura de textos, tablas, gráficas, mapas, ecuaciones y operaciones matemáticas, 
desde las diversas estrategias como rutinas de pensamiento, exposiciones, estudios de caso, 
resolución de conflictos, en donde se evidencian las habilidades de pensamiento como 
interpretar, argumentar, proponer, analizar, criticar, deducir, explicar, comparar, observar, entre 
otras que a su vez hacen parte de las competencias que se desean desarrollar en cada sesión de 
clase. 
Y sobre el contexto mental, De Longhi, A. (2009), afirma que: 
El contexto mental alberga aspectos no observables directamente en las clases pero que 
se activan ante la demanda de la tarea. (Concepciones, significados).  …. Implica la 
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capacidad de poder explicar, justificar, explorar, vincular y aplicar el conocimiento de 
diversas maneras. 
De acuerdo con lo anterior, los docentes a través de sus prácticas enfatizadas en mejorar la 
competencia comunicativa desde la lectura pueden evidenciar las capacidades alcanzadas por los 
estudiantes, en cuanto ellos puedan hacer explicaciones, inferencias, deducciones, conclusiones, 
opiniones, críticas, puntos de vistas, perspectivas, a partir de textos, mapas, tablas, gráficas, y 
ecuaciones. 
Luego de explicar los tres tipos de contexto, se expondrá primero el contexto del municipio 
en el cual está inmersa la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen, para poder entender 
parte de su historia, su realidad, sus límites y sus fortalezas, luego se hablará de la Institución y 
finalmente de las aulas y sus prácticas docentes. 
4.1. Contexto Municipal. 
Hatonuevo es un municipio del departamento de La Guajira, en Colombia. Fue fundado el 
24 de octubre de 1840 por Blas Amaya y erigido municipio en 1994. Según DANE (2015), 
cuenta con 24.916 habitantes, con una población flotante del 70%, la mayoría trabajadores de la 
mina de carbón, El Cerrejón. 
El municipio tiene una extensión de 249 km2, una altitud de 225 msnm y una temperatura 
media de 34 ºC. Bordeada por la Serranía del Perijá y las estribaciones de la Sierra Nevada de 
Santa Marta, presenta un territorio combinado de sabanas y cerros montañosos.  
Según el Plan de Desarrollo de la Alcaldía de Hatonuevo 2016 – 2019:  
Hatonuevo se caracteriza por una importante diversidad poblacional, representada en un 
21,8% de población indígena Wayuu, 17,7% de la población Afrodescendientes y raizal y 
el resto de población mestiza. Se estima además que alrededor de un 44% de la población 
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está ubicada en la zona rural, lo que representa un reto para la atención y cobertura de los 
servicios sociales. La población indígena pertenece básicamente a la etnia Wayuu, 
asentada principalmente en tres resguardos (El Cerro, Lomamato y Rodeíto). En su 
mayoría, estas comunidades se encuentran en estado de pobreza, analfabetismo, falta de 
oportunidades, cultura y poca asistencia social. (p.30).  
4.2. Contexto Institucional. 
La Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen nació como la primera escuela 
pública en 1921, la cual, a través de los años ha crecido en todos los sentidos, cuenta con escudo, 
bandera, himno, manual de convivencia, proyecto educativo institucional PEI, sistema 
institucional de evaluación de los estudiantes SIEE, plan de mejoramiento institucional PMI, y 
todo lo legalmente exigido por el Ministerio de Educación Nacional, con los respectivos 
reajustes y redefiniciones anuales en cada uno de los documentos de rigor. 
El contexto situacional de la Institución, según la información del Proyecto educativo 
institucional (PEI 2016), es el siguiente: 
La Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen, de Hatonuevo, está formada por 
tres sedes: La Esperanza, El Pozo y Principal. Para el año 2017, hay cerca de 1200 
estudiantes distribuidos en sus tres sedes. (SIMAT 2017) 
En la sede principal, es donde se lleva a cabo esta investigación, se encuentra la rectoría, 
tres coordinadores, 37 docentes, dos secretarias, una pagadora, un portero, dos vigilantes, tres 
aseadoras, una bibliotecaria y cinco manipuladoras de alimentos.  
Respecto al contexto lingüístico y mental, se encuentra en el PEI (2016):  
El modelo pedagógico de la institución se fundamenta en dos enfoques: el aprendizaje 
significativo, y el aprendizaje socio histórico y cultural, a través de didácticas cómo el 
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aprendizaje basado en problemas (ABP) y enseñanza por proyectos (EPP), donde se 
propone la promoción de actividades grupales, de carácter constructivo, donde se 
desarrolla el proceso social y el pensamiento integral de cada estudiante. (p.50).  
Desde este aspecto teórico, sería evidente la variedad de prácticas docentes que se 
encontraría en la institución, pero, la realidad es otra, debido a que cada año hay cambio de 
docentes, de modo que aquellos que trabajaban con estos dos enfoques y estas dos didácticas hoy 
día no están, lo que se manifiesta en el desconocimiento por parte de los nuevos docentes, 
quienes trabajan con las mejores intenciones, pero sin tener en cuenta lo que está plasmado en el 
PEI.  
Así mismo, desde la realidad de las prácticas de los docentes investigadores se pudo 
evidenciar a través de diarios de campo y grabaciones de video, que éstas no respondían a las 
exigencias del modelo pedagógico institucional y mucho menos al  fortalecimiento de la 
competencia comunicativa desde la lectura, porque se trabajaba de manera tradicional y se creía 
que la parte comunicativa era función exclusiva de la asignatura de lenguaje, por tanto no se 
encontraba en sus planeaciones estrategias para trabajar lectura en sus tres niveles, lo que se 
reflejaba en los resultados bajos de los estudiantes en las pruebas externas. 
Debe decirse que, así como se enseña, se evalúa, es decir, si el docente enseña de manera 
tradicional mediante dictados y monólogos sin permitir que los estudiantes se expresen, así serán 
los exámenes, de tipo memorístico y mecanizado. Pero cuando hay cambio en las prácticas 
docentes y se empieza a trabajar no desde el docente sino desde los estudiantes se debe 
manifestar el constructivismo en la enseñanza y por ende la evaluación deja de ser un examen 
para convertirse en un proceso continuo, participativo, flexible, concertado y con posibilidades 
de desarrollo del pensamiento más que del recuerdo y la memoria.   
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De esta manera, al trasformar la práctica docente de los maestros investigadores deben 
evidenciarse los cambios en las concepciones de los docentes y por supuesto en el desarrollo y 
fortalecimiento del contexto lingüístico y mental en la competencia comunicativa desde los 
niveles de lectura en los estudiantes. 
4.3. Contexto de Aula.  
A continuación, se hará una breve presentación de cada docente investigador, así como la 
descripción del contexto situacional, lingüístico y mental que se presenta en cada aula. 
 Aula 1. Área Matemáticas, docente Rafael Cervantes. 
 
Figura 6 Aula 1. Matemáticas, grado 11°B, año 2018 
 
El profesor Rafael Segundo Cervantes Ariza, Licenciado en Matemáticas y Física, 
egresado de la Universidad del Magdalena, con 20 años de experiencia entre el sector público y 
privado, de los cuales trece los ha laborado en la Institución Educativa Nuestra Señora del 
Carmen, en el área de matemáticas en la media académica (que para efectos de la documentación 
se denominará Docente 1).   
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Las prácticas de este docente se hacían de manera tradicional, es decir, él explicaba el 
tema, lo modelaba y luego los estudiantes solucionaban los ejercicios de la misma manera en que 
se explicaban, no había actividades de lectura, sólo se limitaba a presentar algunas situaciones 
donde se solicitaban soluciones matemáticas. 
El contexto situacional de esta aula, comprende un espacio de cinco por cinco metros, 
amplios ventanales que permiten la buena iluminación, cuatro ventiladores, una puerta de acceso, 
un tablero de acrílico y uno digital, video beam computador, doce mesas en madera donde se 
pueden ubicar tres estudiantes acomodados en sillas ergonómicas, el piso es de baldosa blanca y 
el techo es en Eternit, el docente cuenta con un escritorio de madera y una silla ergonómica.   
El grupo 11B, está formado por 34 estudiantes: 16 hombres y 18 mujeres, en edades entre 
los 14 y los 18 años, veinte de los estudiantes son de la población mayoritaria, seis son de la 
etnia wayuu, cinco son afrodescendientes y tres son venezolanos. En general son estudiantes de 
bajos recursos, pero con mucha disposición para el estudio, son alegres, amables y receptivos. 
Respecto al contexto lingüístico, en la clase de matemáticas debe hablarse en términos 
matemáticos, al usar conceptos como ecuaciones, integrales, sucesiones, limites, derivadas,  
entre otros, a la vez que los estudiantes se familiarizan con la terminología propia de las 
matemáticas tales como deducir, resolver, analizar, comparar, interpretar, inferir, concluir, 
proponer y argumentar, a través de diversas actividades como las rutinas de pensamiento, 
ejercicios en clase, exposiciones y prácticas en software como GeoGebra.  
Y sobre el contexto mental, en observación, los estudiantes mencionan y enumeran lo 
observado sin entrar en detalle. Como lo muestra la foto 1, 2 y 3 en anexo 1.  
En la transcripción de video del anexo 2, se observa un ejercicio de matemáticas con dos 
preguntas; al principio, los estudiantes muestran los errores, pero conforme siguen en él 
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comprenden la definición de función y ya no se equivocan al hacerla. Deja ver, entonces, que no 
es una actividad de pensamiento sino de repetición, lo que limita el desarrollo de la indagación 
en los estudiantes. 
 Aula 2. Área Ciencias sociales, docente Juan Gómez. 
 
Figura 7 Aula 2. Ciencias sociales, grado 9°B, año 2018 
 
El docente Juan Manuel Gómez Cotes, licenciado en educación básica con énfasis en 
ciencias sociales, egresado de la Universidad del Atlántico, con seis años de experiencia en el 
sector público, de los cuales tres los ha laborado en el área de ciencias sociales en la Institución 
Educativa Nuestra Señora del Carmen, en la básica secundaria y media académica (que para 
efectos de la documentación se denominará Docente 2). 
Este docente, durante el desarrollo de sus prácticas, recurría a ciertas actividades 
tradicionales como dictados y transcripciones de textos dentro de una clase magistral, éstas 
generalmente terminaban en la realización de actividades que priorizaban el nivel de lectura 
literal y en la asignación de tareas que debían ser revisadas en la próxima clase. Para la 
evaluación de los estudiantes hacía uso de exámenes escritos y exposiciones orales. 
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  El contexto situacional del aula se refiere a un espacio asignado al docente que se 
caracteriza por unos ventanales amplios que se encuentran en mal estado, pero permiten la 
iluminación necesaria para el desarrollo de las clases, una puerta de acceso que se encuentra 
deteriorada, un tablero de acrílico, el piso es de cemento pulimentado y el techo posee cielo raso 
con cuatro ventiladores de los que solamente funciona uno. 
El grupo 9°B, está formado por 31 estudiantes, de los cuales 13 son hombres y 18 mujeres, 
con edades entre 12 y 15 años. Entre el grupo de estudiantes, 11 pertenecen a la etnia Wayuu, 
uno es Kankuamo, dos son afrodescendientes, dos venezolanos, el resto hace parte de la 
población mayoritaria. 
 Estos estudiantes se caracterizan por su buen desempeño académico, logran mantenerse 
aplicados durante los procesos de enseñanza y aprendizaje, aunque la convivencia a veces se 
torna complicada por las situaciones de indisciplina que se presentan en el aula, pero 
generalmente el ambiente es favorable para el desarrollo de las clases.  
Con respecto al contexto mental, la tendencia del nivel de observación de los estudiantes se 
sitúa en que ellos pueden identificar y denominar formas básicas, mientras que otros alumnos 
alcanzan a describir en términos elementales, de acuerdo con la escala de Santelices (1989), que 
fue adaptada por Romero & Pulido (2015).  Como lo muestra la foto 4, 5, 6 y 7 en anexo 1. 
En cuanto a la tendencia frente a los tipos de preguntas formuladas por los estudiantes, 
según las categorías de preguntas también realizadas por Romero & Pulido (2015), la tendencia 
es que son preguntas orientadas a obtener un dato, algunos niños hacen preguntas para pedir 
información sobre un fenómeno y pocos hacen preguntas investigables.  
Respecto a estilos de aprendizaje de los estudiantes, existe una curiosidad mayor y por 
ende hay más motivación por aprender. 
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Finalmente, con relación al contexto lingüístico, el lenguaje del contenido expresado por 
parte del docente trata de ser claro y corriente para que los estudiantes puedan comprender los 
conceptos impartidos. Muchos de los estudiantes no manejan códigos lingüísticos elaborados. El 
lenguaje propio del área es el científico y el docente se expresa con códigos lingüísticos 
elaborados, al utilizar un vocabulario específico para desarrollar las clases. 
 Aula 3. Área Ciencias naturales, docente Claudia Mendoza.  
 
Figura 8 Aula 3. Área ciencias naturales, grado 11°A, año 2018 
 
La docente Claudia Ximena Mendoza Ojeda, licenciada en química y biología, egresada de 
la Universidad de Córdoba, especialista en lúdica educativa de la Fundación Universitaria Juan 
de Castellanos, con 17 años de experiencia entre el sector público y privado, de los cuales ha 
laborado tres en la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen, en la asignatura de química 
en la media académica (que para efectos de la documentación se denominará Docente 3).   
La docente planeaba conforme los textos presentaban los temas; el desarrollo de la clase la 
hacía por medio de explicaciones en el tablero, luego asignaba ejercicios en clase que los 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 95 
 
 
estudiantes resolvían de manera igual a la explicación. Finalmente, las evaluaciones eran de corte 
memorístico. 
Situacionalmente, el aula es el laboratorio de química, este espacio mide aproximadamente 
14 metros de fondo por 5 de ancho, amplios ventanales que permiten la buena iluminación, una 
puerta de acceso, un tablero de acrílico y uno digital, video beam, computador, diez mesones en 
concreto donde caben hasta cinco estudiantes acomodados en sillas ergonómicas, el piso es de 
baldosa blanca y el techo es vaciado en concreto. Para el docente se cuenta con un mesón de 
concreto de 0,7 m x 3 m y una silla ergonómica. Además, tiene un almacén para materiales y 
reactivos. 
El grupo 11°A, está formado por 34 estudiantes: 11 hombres y 23 mujeres, en edades entre 
los 14 y los 18 años. Se encuentran entre ellos, 19 estudiantes pertenecientes a la población 
mayoritaria, nueve son de la etnia Wayuu, y seis afrodescendientes. 
En general son jóvenes alegres, amables, con dificultades económicas, pero con ganas de 
aprender y seguir adelante hacia una universidad, siempre están dispuestos a trabajar en clase y a 
realizar sus compromisos académicos tanto en lo teórico como en lo práctico. 
Respecto al contexto lingüístico, en  la clase de química debe hablarse en términos 
químicos, conceptos como energía, materia, cambios de estado, entre otros, además, los 
estudiantes se familiarizan con la terminología de las competencias científicas al observar, 
indagar comparar, interpretar, inferir, deducir, concluir, resolver, proponer y argumentar, a través 
de diversas actividades como las rutinas de pensamiento, controles de lectura, ejercicios en clase, 
exposiciones y prácticas de laboratorio. Como lo muestra la foto 8, 9 y 10 en anexo 1. 
Y sobre el contexto mental, formado por observación, indagación y estilos de aprendizaje, 
en el ejercicio de investigación se obtuvo que: en observación, los estudiantes en general llegan 
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al nivel dos, según la escala de Santelices (1989), en la adaptación realizada por Romero & 
Pulido (2015). El primer nivel es: observaciones que mencionan y enumeran lo observado sin 
entrar en detalle. 
El nivel dos es: describir en términos elementales, sonidos y olores; describir y comparar 
tamaños, pesos, consistencia, dureza. Identificar y denominar formas básicas y colores en objetos 
diversos. 
En indagación, según la adaptación de las categorías de preguntas realizadas por Romero 
& Pulido (2015), de lo propuesto por Roca, Márquez & Sanmartí (2013), los estudiantes son 
capaces de formular preguntas de los tres tipos, así:  
Preguntas tipo uno: orientadas a obtener un dato o concepto (¿Cómo?, ¿Dónde?, ¿Quién?, 
¿Cuántos?, ¿Qué es?, ¿Cómo pasa?). 
Preguntas tipo dos: que indagan por causas explicativas (¿Por qué?, ¿Cuál es la causa?, 
¿Cómo es que?). 
Preguntas tipo tres: investigables (¿Cómo se puede saber?, ¿Cómo lo saben?, ¿Cómo se 
hace?, ¿Qué pasaría?). 
Además, según estas mismas autoras, algunas preguntas son atípicas porque estaban mal 
formuladas, tenían algún error de redacción o no se entendían. 
En el diario de campo, anexo 2, se observa el tipo de preguntas que hacía la docente, lo 
cual dificultaba que los estudiantes pudieran avanzar en sus niveles de observación e indagación, 
porque todas ellas eran de corte literal y podían ser contestadas con una consulta, sin necesidad 
de hacer un esfuerzo mental.
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Capítulo V. 
5. Dimensiones, Categorías y Subcategorías 
En este apartado se explican las dimensiones, se presenta una red de categorías y 
subcategorías iniciales y emergentes que van a permitir el análisis de resultados del proceso de 
investigación. Es importante destacar que se hace una presentación de la definición general de 
las dimensiones y categorías de análisis, posteriormente, se presentan las razones teóricas que 
sustentan las subcategorías, de esta manera, se evidencia la relación que estas tienen con dar 
respuesta a la pregunta de investigación y con el cumplimiento de los objetivos general y 
específicos orientados hacia el comprender de la práctica docente.  
Por lo anterior, las dimensiones, categorías y subcategorías de este trabajo son las 
siguientes: 
5.1. Dimensión de Enseñanza. 
Según el Manual de Estrategias Didácticas de la Organización Internacional del Trabajo 
(OIT 2009), la enseñanza es el “proceso de facilitación y mediación del aprendizaje, donde el 
docente prepara las condiciones necesarias para que los estudiantes desarrollen sus 
aprendizajes”. (p.4).  
De acuerdo con esta definición, y en el marco de esta investigación, el docente en su 
práctica debe propender hacia la consolidación de una estrategia y técnicas que permitan mejorar 
la competencia comunicativa desde la lectura.  
Además, para Granata, M., Chada, M. y Barale, C. (2000), “La enseñanza compromete 
moralmente a quien la realiza…se convierte en una práctica social, en una actividad intencional 
que responde a necesidades y determinaciones que están más allá de los deseos individuales de 
sus protagonistas”. (p.5) 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 98 
 
 
5.2. Dimensión de Aprendizaje. 
Según Gómez, I. (2001), “La actividad de aprendizaje consiste en una secuencia de 
acciones encaminadas a la construcción del conocimiento, al desarrollo de habilidades y a la 
formación de actitudes”. (p.1). De acuerdo con esto, las rutinas de pensamiento dentro el enfoque 
EpC, serán las acciones determinadas que tendrán la finalidad de mejorar la competencia 
comunicativa desde la lectura. 
Así mismo, García, A. (2008), cita a Mayer (1992), quien establece tres metáforas “(1) 
aprendizaje como adquisición de respuestas, (2) aprendizaje como adquisición de conocimientos 
y (3) aprendizaje como construcción del significado. Siendo las dos últimas metáforas de 
perspectiva cognitiva”. (p. 11).  
Es por eso que, al trabajar con el enfoque EpC, se le brinda al estudiante la oportunidad de 
que sea el quien construya sus propios conceptos, y pueda expresarlos de manera verbal o 
escrita, de esta manera, la competencia comunicativa desde la lectura se mejorará a la par que se 
da la transformación de la práctica docente. 
Además, según El Manual de Estrategias Didácticas de la OIT (2009), el aprendizaje “es el 
proceso activo, significativo, cooperativo, de construcción de saberes nuevos sobre la base de 
saberes anteriores para crear nuevas ideas o darles nuevo significado”. (p.4).  Entonces, al 
desarrollar la transformación de la práctica docente, desde una tradicional hacia una social 
constructivista, las clases se volverán más activas y los estudiantes expresarán con mayor 
libertad su pensamiento.  
Finalmente, el acto de enseñar conlleva a un aprendizaje, en este trabajo de investigación 
se refleja en aprender a leer de manera literal, inferencial y crítica, los diferentes textos, gráficas, 
tablas, mapas, ecuaciones y situaciones que se presentan en las áreas de matemáticas, ciencias 
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sociales y ciencias naturales, a la par que se desarrolla del pensamiento de los estudiantes. 
5.3. Dimensión de Pensamiento. 
El trípode se ve completo con la dimensión pensamiento tanto en el docente desde la 
transformación de la práctica y concepciones, como en los estudiantes en su forma de abordar un 
documento en los tres niveles de lectura.  
Expresa Johnson, A. (2000), que “Mientras que los conocimientos acumulados pueden 
cambiar, desdibujarse o tornarse inútiles, la capacidad de pensar de manera eficaz, permanece 
constante. Las estrategias de pensamiento nos permiten adquirir el conocimiento necesario y 
aplicarlo adecuadamente”. (p.11). De esta manera, las rutinas de pensamiento propuestas por 
Ritchhart, R., Church, M. y Morrison, K., (2014), son fundamentales en el proceso de desarrollo 
de ideas, porque pueden actuar como conductas de entrada y exploración de lo que saben los 
estudiantes, como procedimientos para fortalecer las habilidades mentales desde lo literal, 
inferencial y crítico, y como medios para profundizar en los conocimientos al permitir la 
conexión entre lo que se sabe y lo nuevo que se empieza a aprender. 
A continuación, se muestran las categorías de análisis organizadas en la tabla 11. 
Tabla 11: 
 Categorías de análisis. Fuente elaboración propia 
DIMENSIONES CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS EVIDENCIAS 
Enseñanza Práctica docente  
Planeación 
Implementación 
Evaluación 
Planeaciones  
Rutinas de pensamiento  
Evaluaciones 
Lecturas 
Aprendizaje 
 
Competencia 
comunicativa desde 
la lectura 
Lectura en Matemáticas. 
Lectura en Ciencias Sociales 
Lectura en Ciencias Naturales 
Textos 
Mapas 
Gráficas 
Tablas 
Pensamiento 
 
Niveles de lectura 
Literal 
Inferencial 
Crítico. 
Productos:  
Ensayos, cuestionarios, exámenes, 
talleres. 
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Capítulo VI 
6. Fuentes e instrumentos de recolección y análisis de la información 
Para llevar a cabo la investigación fue pertinente utilizar los siguientes instrumentos de 
recolección de información con el fin de tener una serie de registros que evidenciaran las 
condiciones, características, procesos y resultados de cambios en la intervención pedagógica 
descrita en el problema de investigación 
6.1. Planeaciones. 
Para la elaboración de este trabajo, los docentes investigadores se centraron en un esquema 
de planeación colaborativa, dentro del marco de la Enseñanza para la Comprensión EpC, en la 
búsqueda de mejorar la competencia comunicativa desde la lectura en las áreas de matemáticas, 
ciencias sociales y ciencias naturales. Así como lo muestra la foto FM5 del anexo 3. 
Cabe anotar que, para Fernández, H. (2007), “la planeación es un proceso que debe realizar 
el docente de acuerdo con su metodología y propósito de enseñanza. Los pasos generales son: la 
puesta en contexto, entrega de conocimiento, ejercicios de aplicación, evaluación y compromiso” 
(p. 1). 
Además, en el marco de la EpC, Flore, E. y Leymonié, J. (2007), expresan: 
La planificación está pensada para brindar al estudiante la posibilidad de volver varias 
veces durante el curso sobre los mismos conceptos, al profundizar en su comprensión, en 
el entendido de que la comprensión es un proceso gradual. Uno de los aspectos que 
favorece este aspecto es incorporar al aula una gran variedad de recursos, siendo el libro 
de texto, solo uno de los posibles. (p. 10). 
Bajo esta premisa, ¿Cómo se hicieron las planeaciones?  Debido a la manera como se 
planeaba antes de 2017, se observó que no cumplía con las expectativas propuestas para alcanzar 
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los objetivos de esta investigación, porque no consideraba el contexto, no había claridad en el 
proceso, los criterios de evaluación no estaban definidos, era de manera tradicional y no 
consideraba la competencia comunicativa desde la lectura.  
Por eso, con las nuevas planeaciones colaborativas, se empezó a pensar desde las 
necesidades del estudiante, de modo que, se iniciaba con la caracterización del contexto para 
cada grupo en cuestión que atiende a lo dicho por De Longhi, A. (2009), en lo situacional, 
lingüístico y mental. 
Además, cada docente según su tema a trabajar, planteaba un hilo conductor abarcador y 
un tópico generativo llamativo.  
En cuanto a las metas y desempeños se pensaron de manera colaborativa para que 
facilitaran la comprensión desde los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje, así como también 
para verificar los niveles de lectura literal, inferencial y crítico de los estudiantes y así poder 
mejorarlos. 
Con respecto a la evaluación, esta se planeaba para hacerla durante todo el proceso de 
desarrollo de los desempeños, de diversas maneras, podía ser oral, escrita, formal, informal, 
heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación, con unos criterios claros y conocidos por 
todos. 
6.2. Diarios de Campo.  
Alzate T (2014), define el diario de campo:  
Como un registro de elementos que ponen de manifiesto los aspectos del aprendizaje y 
del crecimiento personal y profesional de cada estudiante a lo largo de un período de 
tiempo. Incluye la narración de los momentos vividos en relación con el objeto del 
conocimiento (curso) y las reflexiones que de ella se derivan. (p.2) 
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El maestro cuenta con los diarios de campo para describir, sistematizar y registrar sus 
prácticas; tanto así que “en este puede ir registrando su quehacer cotidiano, sometiéndolo a 
comentario, a crítica consistente, a deconstrucción y a reconstrucción permanentes” Restrepo, B. 
(2004, p. 49).  Por lo expresado anteriormente, el diario de campo se convierte en un potente 
instrumento de recolección de información para la investigación acción; para Restrepo, “el 
proceso de investigación acción debe materializarse el diario de campo”. (p.52).  
Para esta ocasión, se usó el modelo de diario de campo suministrado en los seminarios de 
investigación por la Maestría en Pedagogía, como se evidencia en el anexo 2. Conscientes de la 
importancia que implica la recolección de información, los docentes investigadores deciden 
tomar datos de su práctica, así como evidenciar los cambios en la misma, a través de las 
dimensiones de enseñanza, aprendizaje y pensamiento. De igual manera, se incluyen en los 
diarios las categorías de análisis las cuales son práctica docente, competencia comunicativa 
desde la lectura y los niveles de lectura, asimismo, las subcategorías que son planeación, 
implementación y evaluación, además de la lectura en matemáticas, en ciencias sociales y en 
ciencias naturales, así como también los niveles de lectura literal, inferencial y crítico. 
Y es que, para Restrepo, B (2004), “los diarios de campo sirven de lente interpretativa de la 
vida en el aula… sus relatos…, interpretados o releídos luego con intencionalidad hermenéutica, 
producen conocimiento acerca de las fortalezas y efectividad de la práctica reconstruida, y dejan 
ver también las necesidades no satisfechas, que habrá que ajustar progresivamente.” (p.52), por 
tanto, el docente busca en el diario de campo “indicadores que le permitan comparar la 
efectividad de los cambios introducidos en su práctica” (p.52).  
El ejercicio de realizar el diario de campo fue importante, ya que obligaba al docente a 
escribir, redactar, pensar y examinar con lupa cada detalle de la clase para poder cambiar las 
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prácticas y las concepciones propias del docente investigador, lo cual se nutre en cada ciclo de 
reflexión.  
Por otro lado, al hacer énfasis en los niveles de lectura, fue necesario revisar la producción 
escrita de los estudiantes, para poder analizarla, sacar conclusiones sobre qué nivel se percibía 
más y cuál menos, porqué se presentaba esto, y que estrategias trabajaría el docente para 
fortalecer los tres niveles de lectura. (Ver anexo 2) 
6.3. Grabaciones en Video.  
Es la manera más fidedigna de hacer registros e interpretaciones de cualquier situación 
que se presente en el aula. Este instrumento de recolección de información puede 
emplearse a modo de una autograbación o con la participación de un par. En esta 
herramienta puede grabarse toda la clase o segmentos de clase según la intención que se 
tenga. Según Kemmis y McTaggart (1992), “El docente puede registrar en video toda la 
actividad en clase para analizarla posteriormente” (p. 137). 
Luego de hacer el video, el docente hacía la transcripción de la grabación minuto a minuto 
con los códigos respectivos para poder hacer el análisis de manera eficiente. (Ver anexo 2) 
Las grabaciones en video fueron un instrumento primordial para ver detalles de la práctica 
docente que facilitaron el análisis de las categorías y subcategorías al hacerlas evidentes entre los 
docentes y los estudiantes, asimismo, dio luces para mejorar la práctica docente, reconocer lo 
que hacía falta con respecto a la competencia comunicativa desde la lectura y buscar soluciones, 
lo anterior ppermitió  implementar del enfoque enseñanza para la comprensión, EPC, para 
fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura de los estudiantes durante las horas de 
clases.  
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6.4. Fotografías. 
Augustowsky, G. (2007), divide el uso de las fotografías en la investigación educativa 
cualitativa en cuatro grandes grupos; uno de ellos, la fotografía como dato. Para ella, “la toma de 
fotografías se utiliza como un medio para la recolección de información durante el trabajo de 
campo. Se trata de un modo de registro, una manera de levantar, de capturar datos de la empiria”. 
(p.161). Así, el registro fotográfico evidencia instantes valiosos para el análisis y reflexión de la 
práctica del docente investigador. “La toma fotográfica se emplea para el relevamiento 
sistemático de aspectos o cuestiones en las que otros modos de registro como la transcripción 
escrita de lo observado resultan insuficientes o inadecuados.” Augustowsky, G. (2007, p.161). 
Son una manera clara de revivir momentos importantes de la clase. 
Las evidencias tomadas a través de fotos permitieron tener registros de los productos 
desarrolladas por los estudiantes, así como los momentos que precedían a la elaboración de ese 
producto durante los cuales, los estudiantes a partir de los materiales de lectura que leían e 
interpretaban, ponían de manifiesto la competencia comunicativa (ver anexo 1). Estas fotos, a 
diferencia del video, captan el objeto preciso que se desea evidenciar, en este caso, los momentos 
de las rutinas de pensamiento plasmadas en los cuadernos o en las exposiciones y carteleras 
elaboradas por los estudiantes en clase.
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Capítulo VII 
7. Ciclos de reflexión  
A continuación, se presentan los ciclos de reflexión de los docentes investigadores desde 
su práctica docente de aula enmarcados en las dimensiones de enseñanza, aprendizaje y 
pensamiento y se prosigue con un ciclo de reflexión grupal en el que se exponen los elementos 
comunes encontrados que permitieron tomar acciones con el fin de transformar los procesos de 
aula. Cada dimensión será desarrollada en tres momentos; en el primer momento, antes 
hacíamos, el docente investigador expresa cómo afrontaba su proceso de enseñanza y 
aprendizaje; en el segundo momento, ahora hacemos, se muestra los cambios y la manera como 
éstos fueron abordados durante y después de la investigación. En el tercer momento, ¿qué nos 
hizo cambiar?, se evidencia a través de referentes teóricos, aquello que hizo posible dicho 
cambio 
7.1. Ciclo de reflexión del docente investigador Rafael Segundo Cervantes Ariza desde 
las matemáticas. 
 Enseñanza. 
7.1.1.1. Momento 1.  
Al inicio de cada año escolar, el docente investigador enfrenta el reto de programar las 
diferentes actividades que se desarrollarán durante cada periodo académico estipulados por la 
institución; y no es una tarea fácil. Pretender incorporar año tras año las directrices emanadas 
desde el Ministerio de Educación Nacional y sus programas de mejora de la calidad educativa 
(Programa Todos a Aprender, Programa de Integración de Componentes Curriculares, entre 
otros), convierten la planeación de matemáticas en una operación ardua y extensa. 
Para hacer efectivo este proceso, el docente recurre a la búsqueda de información relevante 
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(en muchos casos desde internet) que le permita cumplir con las pretensiones institucionales que 
lo abordan y más tarde “adecuarlas” al contexto en el que pretende desarrollarlas. Termina 
entonces la planeación del área de matemáticas enmarcada en unos “formatos” que facilitan el 
control al seguimiento de procesos institucionales y que cumplen con las directrices ministeriales 
entre las que prevalecen los estándares básicos de competencias, los derechos básicos de 
aprendizaje, las matrices de referencia, entre otras.  
Por lo anterior, en las planeaciones no se evidencia un análisis de las situaciones a 
desarrollar en las clases; peor aún, no se tiene en cuenta los errores y dificultades presentes en 
cualquier aula de matemáticas. La figura 9 es una de las planeaciones de matemáticas para el 
grado 11° en el año 2016; en ella se observa lo anteriormente expuesto. 
 
Figura 9 Planeación de una clase de matemáticas año 2016.Grado 11° 
 
Aunque las clases estaban permeadas por los recursos tecnológicos, estos no eran 
analizados previamente para prevenir las dificultades que emergen durante su utilización. En este 
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sentido, la institución educativa cuenta con una incorrecta programación del área de matemáticas 
influenciada por individuos ajenos a la problemática social y cultural en las que se encuentra 
enmarcada. La verdadera programación está muy alejada de esos parámetros institucionales y 
regímenes disfrazados de formatos que pretenden estandarizarla. 
Por su parte, en la acción de la planeación (implementación de la clase), el docente 
investigador explicaba, algunas veces con ayuda de recursos tecnológicos, una serie de ejercicios 
que permitían abordar un tema en particular; los estudiantes se disponen en filas e hileras dentro 
del salón de clases y transcriben en sus cuadernos aquello que está escrito o proyectado en el 
tablero. Si en la planeación se requiere de trabajos grupales, se les pide que formen grupos con 
igual número de integrantes para el desarrollo de guías previamente preparadas y fotocopiadas. 
En la figura 10, el docente investigador desarrolla una clase con el grado 10°; en ella se aprecia 
la explicación del tema sin participación de los estudiantes. 
 
Figura 10. Implementación de una clase de matemáticas año 2016 en el grado 10°. 
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En este sentido, la implementación se basa en una serie de acciones infundadas en 
concepciones y creencias del docente investigador adquiridas durante su experiencia 
universitaria; esto es, tratar de emular aquello que percibió de sus docentes de antaño. Todo esto 
sumado al facilismo y al conformismo de pretender innovar y cambiar lo que supuestamente se 
hace bien.  
Por otro lado, las evaluaciones eran programadas con antelación, pero muy pocas veces 
estaban encaminadas a la comprensión de un determinado objetivo sino más bien a una 
calificación numérica que permitiese demostrar si un estudiante aprobaba o no el periodo. Por lo 
general la evaluación se enmarcaba en una prueba tipo “Saber” sugeridas por directrices 
institucionales, como se muestra en la figura 11. No existe evidencia de la existencia de una 
autoevaluación ni mucho menos de una rúbrica evaluativa; sin embargo, se tenía en cuenta como 
parte del proceso evaluativo del estudiante, su participación en los diferentes escenarios 
institucionales, su comportamiento dentro y fuera del escenario educativo, presentación de 
talleres u otros elementos que permitieran emitir un juicio acerca de la evolución de los 
estudiantes. 
Finalmente, el proceso de planeación e implementación nunca fue evaluado por parte del 
docente investigador, no existen indicios ni evidencias que permitan demostrar la existencia de 
un análisis posterior a la implementación de las clases. La falta de formación, capacitación o 
investigación por parte del docente, suelen ser factores emergentes que permitieron la 
inexistencia de dicha evaluación. 
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Figura 11 Evaluación final de periodo tipo saber para el grado 11° en el año 2017. 
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7.1.1.2. Momento 2. 
A partir del año 2017, el docente investigador incluye dentro de sus planeaciones, los 
objetos virtuales de aprendizaje del Ministerio de Educación Nacional (MEN)  ubicados en el  
edusitio llamado Contenidos para Aprender, y utiliza como herramienta para la planeación, el 
análisis didáctico propuesto por Gómez, P. (2005), el cual  establece que el profesor debe 
aproximar su programación anual desde un nivel de planificación local soportado en  cuatro 
análisis a saber: análisis cognitivo, análisis de contenido, análisis de instrucción y análisis de 
actuación.  El docente plantea sus propósitos y fija los objetivos que presupone alcanzarán sus 
estudiantes en el análisis cognitivo; asimismo, aborda la selección de los temas a desarrollar, 
relaciones entre ellos, organización y secuencialidad de éstos en el análisis de contenido; las 
tareas y estrategias didácticas que conforman las actividades que se desarrollarán en el proceso 
de enseñanza aprendizaje se ubican en el análisis de instrucción y por último, en el análisis de 
actuación, el docente “actúa” dentro de su micro escenario; establece las necesidades y 
dificultades de sus estudiantes, reflexiona sobre su práctica pedagógica particular y encuentra 
aquí la oportunidad de mejorar su quehacer diario.  
Para este mismo año, la Enseñanza para la Comprensión (EpC) cobra sentido dentro del 
proceso de planeación del docente investigador. Según Castillo, M. (2012), a través de la EpC 
“se puede visualizar que las asignaturas tienen un norte, un fin y por lo tanto se trabaja en pro de 
conseguir ese destino final y todo lo que se haga, no se hace aisladamente sino está alineado al 
propósito general” (p.29). Esto parece resumir lo que significa enseñar a través de este enfoque. 
En la figura 12 se muestra parte de una planeación de matemáticas para el grado 10° basada en 
EpC. 
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Figura 12 Planeación de una clase de matemáticas basada en EpC 2017.Grado 10°. 
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Todo lo anterior se ve reflejado en la implementación de la planeación. Para el desarrollo 
de las clases de matemáticas los estudiantes están familiarizados con el software Geogebra. 
Sumado a los recursos tecnológicos, las clases siempre se encuentran permeadas por elementos 
que posibilitan la interacción entre los estudiantes y las matemáticas (regla, compás, 
transportador).  La figura 13 muestra una nueva disposición de los estudiantes en el aula y el uso 
de recursos tecnológicos durante la implementación de una clase. 
 
Figura 13. Implementación de una clase de matemáticas para el año 2017. Grado 11°. 
 
Adicional a lo anterior, se incluye dentro de la planeación, la evaluación como esa 
reflexión sistemática y continua que posibilita en los estudiantes el desarrollo de sus habilidades 
y el reconocimiento de sus dificultades para poder mejorarlas y fortalecerlas; es así como a partir 
del año 2017, se implementan las rúbricas de evaluación (ver figura 14). 
Para Torres, J. y Perera, V. (2010), “la rúbrica es un instrumento de evaluación basado en 
una escala cuantitativa y/o cualitativa asociada a unos criterios preestablecidos que miden las 
acciones del alumnado sobre los aspectos de la tarea o actividad que serán evaluados.” (p.142.). 
Éstas permiten a los estudiantes conocer de antemano los criterios a tener en cuenta durante el 
desarrollo de las actividades y sus posibles niveles de alcanzarlas. Igualmente, se considera 
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pertinente abordar la evaluación diagnóstica continua propuesta en el marco de la EpC, por Tina 
Blythe (2002, p.107). 
La valoración diagnóstica continua es ese aspecto fundamental del proceso de 
aprendizaje que debe contribuir significativamente al mismo, integrando el desempeño y 
la realimentación durante la comprensión de un tópico; permite identificar las 
comprensiones que han alcanzado y cómo proceder posteriores procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Castillo, M. (2015), así lo refiere al afirmar que “es esa retroalimentación 
que hacen el profesor, los compañeros, otras personas externas al proceso y el mismo 
alumno, del trabajo que está realizando, con el fin de que mejore cada vez más la 
comprensión. (p. 37). 
 
Figura 14 Rúbrica de evaluación de una clase de matemáticas para el grado 10°. Año 2017. 
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7.1.1.3. Momento 3. 
La enseñanza siempre ha estado influenciada por las creencias y concepciones de los 
educadores; las primeras, aquellas verdades personales dadas por la experiencia y, las últimas, 
son esos enfoques conceptuales que persuaden nuestro diario actuar. La Maestría en Pedagogía 
Extensión La Guajira de la Universidad de la Sabana, creó la oportunidad de reflexionar sobre 
esos paradigmas del docente investigador. Es así como a lo largo de esta, se logró la 
transformación de la práctica del docente. La EpC propuesta por Blythe, T. (2002), permitió 
abordar la planeación desde otro tipo de enfoques y, los seminarios de Enseñabilidad de la 
matemática I y II, Contextos de desarrollo y aprendizaje y Estrategias didácticas para el 
desarrollo del pensamiento matemático, sirvieron de puente para transformar la concepción de 
planeación e implementación de una clase, mediadas por el análisis didáctico de Gómez, P. 
(2005). Por su parte, la metodología de investigación, a través de la investigación acción, 
despertó el espíritu investigador en el docente. 
Por la anterior, el análisis didáctico de Gómez, P. (2005), la Enseñanza para la 
Comprensión (EpC) de Blythe, T. (2002) y las rutinas de pensamiento de Ritchhart, R., Church, 
M. y Morrison, K. (2014), permitieron transformar las planeaciones del docente investigador. 
Éstas, ya no están direccionadas hacia un formato de planeación sino a la consecución de la 
comprensión de los aprendizajes de los estudiantes; ahora se centran sus intereses y en su 
contexto. 
Por su parte, las nuevas implementaciones de las clases de matemáticas se encuentran 
nutridas por diversas actividades que permitan explorar las diversidades tipológicas de los 
aprendizajes de las matemáticas propuestas por Fandiño, M. (2010).   
Finalmente, la evaluación diagnóstica continua propuesta en el marco EpC por Blythe, T. 
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(2002), ha permitido transformar el proceso de valoración de los estudiantes. Ahora, el docente 
posibilita la reflexión sistemática y continua en la evolución del desarrollo de las habilidades de 
los estudiantes, así como la invitación a reconocer sus dificultades para poder mejorarlas y 
fortalecerlas. 
 Aprendizaje. 
7.1.2.1. Momento 1. 
En la educación, la comunicación se da desde el momento mismo en que el docente ingresa 
en el aula de clases (palabras, gestos y miradas). El docente debe proponer actividades con 
intención comunicativa, que permitan la interacción tanto docente – estudiante como estudiante-
estudiante, durante el desarrollo de sus clases. Asimismo, se debe pensar en estrategias que le 
permitan al estudiante el uso de diferentes lenguajes (representar los objetos matemáticos, 
explicar procedimientos, argumentar y demostrar) y que aporten simultáneamente a los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. 
Por lo anterior, se puede decir que la competencia comunicativa estaba presente en las 
clases de matemáticas debido a las actividades que propone el docente (lectura de gráficos, 
tablas, figuras); sin embargo, éstas permanecían aisladas y poco aportaban al desarrollo de dicha 
competencia. En la clase de matemáticas, a pesar de que se hablaba en términos matemáticos, las 
tareas no alcanzaban a abordar la diversidad de lenguaje que les permitiese a los estudiantes 
comprender un objeto matemático. Así, en la figura 15, se observa una actividad de lectura en 
una clase de matemáticas con estudiantes del grado 10° para el año 2016, un esfuerzo por parte 
del docente de potenciar la competencia comunicativa en el aula. 
Por otro lado, en las planeaciones se desconoce el desarrollo de la competencia 
comunicativa tanto en el docente como en los estudiantes, las actividades programadas en dichas 
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planeaciones escasamente evidencian el carácter comunicativo propio de las matemáticas a pesar 
de la multiplicidad del lenguaje de la misma y de la diversidad de escenarios en las que se puede 
abordar. Para Fandiño, M (2010), el docente inicialmente debe elegir el tipo de lenguaje con el 
que se pretenden comunicar las matemáticas y propone los siguientes:  
• Lenguaje natural, oral o escrito; 
• lenguaje simbólico específico, cuando es disponible; 
• diseños, figuras; 
• esquemas; 
• íconos; 
• lenguajes no verbales. 
Para ella, la lectura debe ser el reflejo de situaciones que se plantean dentro y fuera de 
contextos matemáticos 
 
Figura 15. Lectura en una clase de matemáticas grado 10°,  año 2016. 
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7.1.2.2. Momento 2. 
Al potenciar la competencia comunicativa propuesta por Niño (2008), se contribuye al 
desarrollo conjunto del discurso y de la escritura y se evidencia así el aprendizaje de los 
estudiantes. Además, los productos generados por los estudiantes a partir de las actividades 
diseñadas con intención comunicativa, ayudan a generar evidencias del proceso comunicativo y, 
en caso de encontrar dificultades, permiten, al docente tomar decisiones oportunas de acción. 
Por esta razón, el docente investigador, basado en el enfoque EpC propuesto por Blythe, T. 
(2002), implementa las rutinas de pensamiento de Ritchhart, R., et al (2014) que, además de 
hacer visible el pensamiento, permiten mejorar la competencia comunicativa en los estudiantes. 
Ahora, se propone en el aula, la lectura y el cuestionamiento de cualquier texto matemático: 
gráficas, tablas, figuras, símbolos, problemas e imágenes. Y es que las actividades de 
comprensión exigen al educando ir más allá de un aprendizaje de información, le ayuda a 
explicar, ejemplificar, aplicar, justificar, comparar, contextualizar y generalizar; éstas estimulan 
o construyen comprensiones profundas y permiten ahondar en busca de información, 
reconfigurar, ampliar y aplicar los conocimientos incorporados, con el fin de reconstruirlos y 
producir otros nuevos. Si se acepta que una persona comprende cuando es capaz de pensar y 
actuar a partir de lo que sabe y queremos que nuestros estudiantes desarrollen esas 
comprensiones duraderas, flexibles y profundas, se deben planificar las clases basados en el 
enfoque EpC. Esto traerá como consecuencia reflexionar y transformar nuestras prácticas de 
aula, “es decir todas las actividades que se van a volver acciones en el aula de clase” Castillo, M. 
(2012, p.52) y finalmente convertirse en docentes estratégicos. No se trata de cambiar las clases 
magistrales ni mucho menos planificar “clases modelos” sino utilizar herramientas pedagógicas, 
como rutinas de pensamiento propuestas por Ritchhart, R., et al (2014), que promuevan la 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 118 
 
 
comprensión. La figura 16 es una evidencia del uso de rutinas de pensamiento en el desarrollo de 
una clase de matemáticas del grado 11° en el año 2017; en esta oportunidad se implementó “el 
juego de la explicación”. En ella, se pide a los estudiantes nombrar una característica o aspecto 
que nota de una imagen previamente entregada; posteriormente, se pide que respondan a los 
siguientes cuestionamientos: ¿qué podría ser?, ¿qué sucede en esa imagen?, ¿por qué crees que 
sucede de esa manera? A través de estos cuestionamientos, se promueve la lectura de imágenes, 
tablas y gráficas matemáticas. 
 
Figura 16 . Implementación de rutinas de pensamiento “El juego de la explicación” matemáticas, grado 
11°,  año 2017. 
 
7.1.2.3. Momento 3. 
A lo largo de los seminarios de Enseñabilidad de la matemática I y II, Contextos de 
desarrollo y aprendizaje y Estrategias didácticas para el desarrollo del pensamiento matemático 
cursados en la Maestría en Pedagogía de la Universidad de la Sabana, el docente investigador 
encontró la manera de teorizar su práctica en pro de fortalecer la competencia comunicativa de 
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los estudiantes desde la lectura y así mejorar sus aprendizajes. Ahora sus planeaciones y 
actuaciones se enmarcan en el análisis de su propia práctica.  
Cuando el docente de matemáticas desarrolla su planeación basándose en análisis didáctico 
propuesto por Gómez, P. (2005), admite inconscientemente una transformación en su rol de 
educador. Al dar lugar a éste, la noción de currículo adquiere mayor potencia como herramienta 
de comunicación y crítica entre los profesores, la administración educativa y los materiales 
curriculares. El profesor puede dialogar con sus colegas más allá de la discusión tradicional 
sobre los contenidos; analizar, evaluar y seleccionar otras propuestas de planificación; y abordar 
los contenidos de los libros de texto de una manera sistemática. Gómez, P. (2005, p.4). Al iniciar 
las clases basadas en una planeación previa, se percibe cómo en las prácticas de aula se 
comienzan a transformar tanto la motivación de los estudiantes como el desarrollo de cada 
actividad desarrollada. 
Ahora se dirige la atención a aquellas estrategias que pueden ser implementadas de tal 
forma que generen y evidencien aprendizajes significativos en los estudiantes, se centra la 
reflexión en aquellas que se consideran son de vital importancia en el aprendizaje de las 
matemáticas por parte de los estudiantes: comunicación, aprendizaje cooperativo, la lúdica y las 
tareas como actividades que promueven aprendizajes significativos en los estudiantes, no sin 
antes considerar que  existe una  muy diversa tipología en los aprendizajes de la matemática. 
Fandiño, M. (2010) propone las siguientes: conceptual, algorítmico, de estrategias, comunicativo 
y gestión de representaciones semióticas. Éstos se traslapan unos a otros durante cada clase de 
matemáticas.  
Aunque todos revisten importancia, el docente investigador potenció el aprendizaje 
comunicativo en los estudiantes a través de las lecturas en matemáticas, haciéndolo transversal a 
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los otros cuatro. Así lo asegura Fandiño, M. (2010), cuando afirma, “saber comunicar la 
matemática es una meta cognitiva específica, no banalmente implícita en los otros aprendizajes”. 
(p.133). Esto implica que un estudiante, además de construir los conceptos matemáticos, realizar 
operaciones y resolver problemas, deberá comunicar aquello que construyó. 
 Pensamiento. 
7.1.3.1. Momento 1. 
Para Petrovski, 1980, citado en García, B. Conrado, A. & Montealegre, L (2011), el 
pensamiento es “[…] el proceso síquico socialmente condicionado de búsquedas y 
descubrimientos de lo esencialmente nuevo y está indisolublemente ligado al lenguaje. El 
pensamiento surge del conocimiento sensorial sobre la base de la actividad práctica y lo excede 
ampliamente (p 292)”. Se deben crear oportunidades donde los estudiantes “descubran” nuevos 
conocimientos a través de acciones mentales, potenciar la habilidad de pensar. Aquí el lenguaje 
cobra vital importancia como proceso comunicativo (acción social) entre el docente – estudiante 
y entre estudiante – estudiante debido a la necesidad de hacer visible lo que se piensa (docente y 
estudiantes). 
Sin embargo, la pobreza de este proceso en las clases de matemáticas parece ser el común 
denominador: en las actividades, aunque se dan procesos comunicativos, hay poca evidencia (tal 
vez nula) de lo que el estudiante piensa sobre las mismas; escases de producción por parte de los 
estudiantes; en otras palabras, al estudiante se le dificulta visibilizar su pensamiento. Asimismo, 
la lectura en matemáticas se hace sin una estructura teórica que fundamente y evidencie la 
comprensión de los estudiantes. La figura 17 muestra algunas manifestaciones de lectura en 
matemáticas 
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Figura 17. Actividad de matemáticas, estudiante del grado 10°, año 2016. 
 
7.1.3.2. Momento 2. 
¿Cómo hacer visible el pensamiento de los estudiantes? Una herramienta para lograrlo la 
encontramos en las rutinas de pensamiento propuestas por Ritchhart, R. (Et al 2014), al pensar en 
ellas como patrones que develan el pensamiento de los estudiantes. Desde esta perspectiva, 
rutinas como ¿qué te hace decir eso?, el juego de la explicación, antes pensaba, ahora pienso, son 
implementadas por el docente investigador en las clases de matemáticas; con ellas y apoyados en 
algunos de los cuestionamientos propuestos por Atoc, P. (2012, párr. 2, 3 y 4), (¿Qué…?, 
¿Dónde…?, ¿Para qué…?, ¿Qué pasaría antes de…?, ¿Qué significa...?, ¿Por qué...?, ¿Cómo 
podrías…?, ¿Qué diferencias…?, ¿Qué semejanzas...?, ¿A qué se refiere cuando…?, ¿Cómo 
debería ser…?), se logra involucrar a los estudiantes, de manera consciente, en los tres niveles de 
lectura: literal, inferencial y crítico. Las rutinas de pensamiento se convierten en partes 
esenciales del desarrollo de las clases y no como actividades de la misma.  Pero ahora surge un 
nuevo interrogante ¿cómo usar las rutinas de pensamiento en las clases? El docente investigador 
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es consciente que es él quien debe tomar la decisión al momento de diseñar actividades, 
métodos, técnicas y recursos que permitan potenciar el pensamiento de sus estudiantes; esto 
implica mejorar su práctica. 
Todo lo anterior se logra a través del diseño variado de situaciones didácticas que permitan 
desarrollar el pensamiento. Así lo dejan ver Church, M.  Morrison, K & Ritchhart, R. (2014) al 
afirmar: “para que el pensamiento ocurra, los estudiantes, primero que todo deben tener algo en 
qué pensar y hay que pedirles que piensen al respecto” (p. 69). Según los autores, el docente 
debe crear ambientes en el aula donde se promuevan las acciones mentales. Por su parte, 
Cantoral et al. (2005) sostienen que “el diseño de situaciones didácticas sirve para el desarrollo 
del pensamiento matemático en el aula” (p.60).  
Siendo así, el docente investigador transforma su actuación y decide implementar 
situaciones didácticas en el aula: ahora son los estudiantes quienes construyen los objetos 
matemáticos, realizan operaciones y transformaciones sobre éstos y comunican sus 
construcciones.  
Sin perder de vista lo que el docente hace para evidenciar el pensamiento de los 
estudiantes, aquí el eje central son las rutinas de pensamiento. El docente investigador, 
intencionalmente, promueve la comprensión a través del uso continuo de estas herramientas en el 
aula. Rutinas como ¿qué te hace decir eso?, el juego de la explicación, antes pensaba, ahora 
pienso, permiten abordar los niveles de lectura. Curcio, F. R., citado por Batanero, C; Arteaga, P. 
y Ruiz, B. (2010), define tres niveles para la lectura de gráficos así: “«leer los datos» (lectura 
literal… sin interpretar la información contenida en el mismo), «leer dentro de los datos» 
(interpretación e integración de los datos) y «leer más allá de los datos» (predicciones e 
inferencias a partir de los datos sobre informaciones que no se reflejan directamente). (p.143). En 
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la figura 18 se muestra el trabajo de un estudiante del grado 10° para el año 2017 en que se 
evidencia los niveles de lectura a través de preguntas literales, inferenciales y críticas. 
 
Figura 18 : Taller de un estudiante del grado 10°, año 2017, donde se evidencian los niveles de lectura en 
matemáticas. 
 
7.1.3.3. Momento 3. 
La inclusión de los niveles de lectura en la planeación e implementación surge a partir de 
los comentarios al trabajo de grado en las clases de Seminario de Investigación III y de las 
sugerencias del docente que dirigió el seminario “Estrategias para el desarrollo del pensamiento 
matemático”. En este último, se abordó a D’Amore, (2005), citado por García, B. Conrado, A. & 
Montealegre, L (2011), para quien “el pensamiento matemático… es un proceso mental sujeto a 
la necesidad de socializar, comunicar, que en matemáticas requiere de sistemas semióticos y se 
condiciona por la elección de un mediador simbólico o registros de representación”. Aparece 
aquí esa necesidad de comunicar a alguien lo que se piensa (hacer visible nuestras acciones 
mentales) con un fin social (comunicación), pero ahora ligado a una red compleja de conceptos 
(propios de la matemática o fuera de ella) que se encuentran concatenados a través de diferentes 
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representaciones y que ulterior a este proceso, permiten la construcción de significados 
matemáticos. 
La construcción de significados matemáticos implica el desarrollo de los niveles de lectura, 
es decir, que los estudiantes puedan explicar las representaciones de manera superficial, 
relacionar esas representaciones con otras y expresar los puntos de vista acerca de los 
significados.   
Por su parte, Duval, R. (2006), afirma que “el papel de los sistemas semióticos de 
representación no solo es comunicar o designar objetos matemáticos, también trabajan en los 
objetos matemáticos y con los objetos matemáticos”.  Esto parece contraponerse a la idea central 
sobre la importancia de la comunicación del pensamiento (expresado en líneas anteriores); sin 
embargo, la idea de Duval se yuxtapone porque permite mirar al pensamiento matemático desde 
una perspectiva racional, donde se describe, se clasifica y se construyen los significados y desde 
una perspectiva instrumental donde el estudiante trabaja, calcula y desarrolla algoritmos. De esta 
manera, los alumnos logran expresar el pensamiento matemático desde el desarrollo de los 
niveles de lectura: literal, inferencial y crítico.   
7.2. Ciclo de reflexión del docente investigador Juan Manuel Gómez Cotes desde las 
ciencias sociales. 
 Enseñanza. 
7.2.1.1. Momento 1. 
Respecto al proceso de enseñanza, antes el docente de ciencias sociales elaboraba sus 
planeaciones a partir de los contenidos de la asignatura, tomaba como referentes guías de otros 
establecimientos educativos y los textos escolares del Ministerio de Educación Nacional que eran 
descargados del Portal Educativo Colombia Aprende: Postprimaria, Secundaria Activa, 
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Telesecundaria. 
La orientación de los temas en la clase era desarrollada sin tener en cuenta los intereses ni 
el contexto de los estudiantes, es decir que no se relacionaban los contenidos con el entorno de la 
Institución Educativa. El dictado, como se observa en la figura 19, era una práctica bastante 
común para abordar las temáticas con los estudiantes y las actividades que se realizaban solo se 
hacían con preguntas literales sobre los contenidos. 
 
Figura 19 Dictado de un tema desarrollado por un estudiante., de ciencias sociales, grado 9°B, 2018. 
 
Por su parte, la evaluación se hacía tanto de forma individual mediante la aplicación de un 
examen escrito que podía ser con preguntas abiertas o cerradas, o mediante una exposición 
grupal de algún tema asignado, tal como se muestra en la figura 20. 
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Figura 20. Exposición grupal para evaluación de ciencias sociales. Grado 9°B, 2018. 
 
7.2.1.2. Momento 2. 
Ahora, el docente de ciencias sociales elabora su planeación bajo el enfoque de la 
Enseñanza para la Comprensión, que fue presentado por Blythe, T. (1999), y con base en los 
estándares básicos de competencias, derechos básicos de aprendizaje y mallas de aprendizaje 
propuestos por el Ministerio de Educación Nacional.  
Así mismo, en la planeación se tienen en cuenta las metas de comprensión explicadas por 
Blythe, T. (1999), que son formuladas de acuerdo a la información de los anteriores documentos 
de referencia y orientadas hacia la competencia comunicativa desde la lectura en sus tres niveles. 
De igual manera, el contexto de los estudiantes es importante en la planeación de las clases 
porque durante la orientación de los temas, el docente relaciona el entorno de la institución 
educativa con los contenidos del área.  
También se tiene en cuenta para la planeación, los intereses de los estudiantes que ahora 
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son fundamentales en el desarrollo del proceso de enseñanza por parte del docente de acuerdo 
con lo expresado por Bolívar (2005, p. 7): “El Conocimiento Didáctico de Contenido 
integra…conocimiento de la comprensión de los alumnos: modo cómo los alumnos comprenden 
un tópico disciplinar, sus posibles malentendidos y grado de dificultad…”. 
Además, se utilizan las rutinas de pensamiento de Ritchhart, R., Church, M. y Morrison, K. 
(2014), para el desarrollo de las clases en las cuales los estudiantes generalmente trabajan en 
grupo y al final elaboran un producto bajo la orientación o tutoría del docente, como se aprecia 
en la figura 21. En este sentido, se cambió el eje central del proceso educativo, ahora es el 
estudiante con sus inquietudes e ideas. El uso de estas rutinas de pensamiento constituye los 
desempeños de comprensión formulados por el docente en el marco de la EpC. 
 
Figura 21 . Rutina de pensamiento Antes pensaba-Ahora pienso desarrollada en ciencias sociales, por una 
estudiante de 9°B, 2018 
 
Por su parte, la evaluación de los estudiantes se realiza bajo criterios claros, concertados y 
públicos, mediante el desarrollo de trabajos grupales y colaborativos que cuentan con la 
retroalimentación continua por parte del docente, apoyada en Blythe, T. (1999), quien define la 
finalidad de este proceso como: “brindar respuestas claras a los desempeños de comprensión de 
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los alumnos, de modo que les permita mejorar sus próximos desempeños” (p.108). Las figuras 
22, 23 y 24 muestran el desarrollo de la rutina de pensamiento Tomar posición, donde el profesor 
debe valorar la capacidad de los estudiantes de inferir y formular hipótesis de lo que sucede en la 
misma imagen. 
 
Figura 22 Imagen utilizada en la rutina de pensamiento Tomar Posición, ciencias sociales, grado 9°B, 
2018. 
 
 
Figura 23. Estudiante de 9°B, quien observa la foto utilizada en la rutina de pensamiento “tomar 
posición”.  En ciencias sociales, 2018. 
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Figura 24 : Cuaderno de un estudiante de 9°B con el desarrollo de la rutina de pensamiento Tomar 
posición en ciencias sociales, 2018. 
 
7.2.1.3. Momento 3. 
El interés por mejorar el proceso de enseñanza conllevó a tener en cuenta los documentos 
de referencia del área de Ciencias Sociales como los derechos básicos de aprendizaje, las mallas 
de aprendizaje, los estándares básicos de competencias y los lineamientos curriculares, además 
del contexto de los estudiantes para realizar la planeación de los actos pedagógicos. 
 Respecto a los cambios que hubo en la implementación de la planeación resultó 
fundamental la preparación y aplicación de las rutinas de pensamiento, propuestas por Ritchhart, 
R. et al (2014), que permite que se dinamice el trabajo durante las clases, porque los estudiantes 
ahora pueden expresar sus ideas sobre los temas y a partir de esas mismas ideas, el docente 
orienta el proceso de enseñanza. 
Las transformaciones en el proceso de evaluación respondió a la necesidad de mejorar la 
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competencia comunicativa desde la lectura, y esto se hizo al referenciar a la retroalimentación 
continua de Blythe, T. (1999), y el dilema en la lectura de ciencias sociales explicada por 
Aisenberg, B. (2005, p. 23), de la siguiente manera: “en la enseñanza de las Ciencias Sociales, 
tenemos el desafío de afrontar una tensión que se genera entre, por un lado, la necesidad de 
orientar la interpretación de los textos en función de los contenidos a enseñar y, por otro lado, el 
espacio de libertad que es preciso otorgar a los alumnos para que puedan “funcionar” como 
lectores”. En la figura 25, se muestra ese espacio de libertad otorgado al estudiante para que 
visibilizara sus ideas después de una lectura. 
 
Figura 25 Rutina de pensamiento Color-Símbolo-Imagen desarrollada por una estudiante de 9°B, en ciencias 
sociales, 2018. 
 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 131 
 
 
 Aprendizaje. 
7.2.2.1. Momento 1. 
Con relación al proceso de aprendizaje, anteriormente el docente de Ciencias Sociales 
orientaba la competencia comunicativa desde la lectura a partir de la memorización o repetición 
de los textos sin relacionarlos con la cotidianidad de los estudiantes porque las actividades 
desarrolladas consistían en que los alumnos respondieran literalmente a una serie de puntos 
formulados sobre los materiales de lectura sin ningún tipo de reflexión que no evidenciaban el 
aprendizaje de los alumnos. En la figura 26 se muestra un mapa conceptual elaborado por un 
estudiante de manera literal. 
 
Figura 26 Actividad desarrollada de manera literal por un estudiante de 9°B, en ciencias sociales, 2018. 
 
7.2.2.2. Momento 2. 
Actualmente, el docente de ciencias sociales evidencia el mejoramiento de la competencia 
comunicativa desde la lectura de los estudiantes a través de la expresión verbal y escrita de sus 
pensamientos donde se manifiesta el desarrollo de la comprensión sobre los textos que se logran 
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mediante la aplicación de las denominadas rutinas de pensamiento, que exploran, organizan, 
sintetizan y profundizan las ideas y conocimientos de los estudiantes acerca de los materiales de 
lectura y los relaciona con los contenidos, planteadas de Ritchhart. et al (2014):  
Nosotros, como docentes, debemos reconocer que, al disminuir las oportunidades de 
pensamiento en nuestros estudiantes, también reducimos su aprendizaje. Sin embargo, 
incluso cuando creamos oportunidades de pensamiento debemos reconocer que el 
pensamiento de los estudiantes puede continuar siendo invisible para nosotros. Con el fin 
de asegurar que no dejamos el pensamiento al azar y para obtener la información que 
necesitamos para responder a las necesidades de aprendizaje de nuestros estudiantes, 
también debemos hacer visible su pensamiento. (p. 67) 
Entonces, la lectura, ahora, es importante para el proceso de aprendizaje de las ciencias 
sociales al lograr que los alumnos puedan articular lo que saben y su entorno con otras 
realidades, como lo afirma Benchimol, K. (2010), de estar forma: “la lectura es una actividad 
fundamental en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la historia porque es una herramienta 
que permite conocer las manifestaciones humanas en otros contextos.” (p.5). 
Fernández et al. (2017), explica que: “el profesor tendrá que realizar una selección 
exhaustiva de fuentes históricas, permitiendo al alumno acercarse a la realidad de la época desde 
puntos de vista diferentes: prensa, libros de memorias, documentos, fósiles, monedas, pintura, 
escultura, fotos, cine.” (p.284). De esta forma, el docente escoge las lecturas adecuadas a los 
intereses y el contexto de los estudiantes, como se muestra en la figura 27 que evidencia el 
desarrollo de la rutina de pensamiento Titular a partir de un texto sobre la llegada de los 
españoles a la península de La Guajira. 
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Figura 27 Trabajos de los estudiantes, desarrollados mediante la rutina de pensamiento Titular. En 
ciencias sociales, grado 9°B, 2018 
 
7.2.2.3. Momento 3. 
La visibilización del pensamiento de los estudiantes a través de las actividades de lectura 
tomó relevancia desde que el docente se apropió de los elementos que hacen parte del enfoque 
pedagógico de la Enseñanza para la Comprensión, explicados por Blythe, T. (1999), Lo anterior 
es producto de la intención de realizar unos cambios en el proceso de aprendizaje con la finalidad 
de mejorar el rendimiento académico en la competencia comunicativa desde la lectura. 
De esta manera, los objetivos de la planeación del docente se orientaron al mejoramiento 
de los niveles de lectura en los alumnos, y para su cumplimiento se apoyó en el desarrollo de las 
rutinas de pensamiento propuestos por Ritchhart, R., et al (2014).  
La reflexión sobre el proceso de aprendizaje se centró en lograr que los alumnos pudieran 
participar con sus ideas en el desarrollo de las actividades de lectura, como lo expresa Wojtiuk, 
M. (2014, p. 25): “Los saberes de las Ciencias Sociales, en su gran mayoría, se construyen y 
expresan en textos; los alumnos se aproximan a esos saberes por medio de textos que refieren a 
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la vida social. Por tanto, la lectura es la práctica del lenguaje privilegiada para acceder a ellos”. 
La figura 28 muestra un producto de los estudiantes donde ellos expresan las ideas 
fundamentales de los textos que trabajaron durante el desarrollo del tópico 
 
Figura 28 Cartelera elaborada por los estudiantes de 9°B, como producto final de síntesis, evidencia de la 
implementación del enfoque de la EpC. En ciencias sociales, 2018. 
 
 Pensamiento. 
7.2.3.1. Momento 1. 
En cuanto al desarrollo del pensamiento, inicialmente el docente de Ciencias Sociales 
orientaba sus clases con la finalidad de lograr que los estudiantes pudieran acceder a la 
información de los contenidos, pero era escaso el desarrollo de esta dimensión porque solo unos 
pocos estudiantes expresaban sus ideas sobre los temas debido a que se recurría a la 
memorización y la respuesta literal a las preguntas formuladas por el docente. Las 
transcripciones de los textos y los dictados eran la manifestación de lo anteriormente expuesto. 
Esto es frecuente entre los docentes porque según Benchimol, K; Carabajal, A. y Larramendy, A. 
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(2008, p. 30), el profesor generalmente se limita a explicar y comentar las lecturas mientras que 
los estudiantes solo escuchan sus interpretaciones que se asumen como correctas, de esta forma 
no se produce la interacción de los alumnos con los textos, como lo muestra la figura 29. 
 
Figura 29 Cartelera elaborada de manera literal por los estudiantes de 9°B, en ciencias sociales, 2018. 
 
La lectura solo se trabajaba en el nivel literal, esto de acuerdo con Aisenberg (2005, p. 24), 
quien afirma que es muy común en las prácticas de los profesores de ciencias sociales promover 
como finalidad de la lectura, que los estudiantes identifiquen y reproduzcan la información de lo 
que leen, de esta manera, los alumnos solo buscan y extraen de los textos lo necesario para 
desarrollar las preguntas que les dicta el docente. Esto resulta insuficiente para los procesos de 
enseñanza porque el docente no tiene entre sus metas lograr que los estudiantes comprendan los 
temas de acuerdo a los niveles inferencial y crítico. 
7.2.3.2. Momento 2. 
Ahora, el docente de ciencias sociales mediante el desarrollo de las rutinas de pensamiento 
propuestas por Ritchhart, R.et al (2014) ha logrado que los estudiantes a partir de la lectura de 
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textos e imágenes puedan interpretar y argumentar las ideas fundamentales de los contenidos.  
A partir de las mencionadas rutinas de pensamiento, los alumnos con la exploración, la 
organización, la síntesis y la profundización de sus ideas logran construir conocimiento y 
expresarlo de manera verbal o escrita durante el desarrollo de las actividades orientadas por el 
docente.  
El desarrollo de la expresión verbal o escrita de ese conocimiento de los estudiantes, es 
orientado por el docente para que ellos puedan trabajar los niveles de lectura de Atoc, P. (2012), 
quien los establece como literal, inferencial y crítica. La información que se encuentra en los 
cuadernos de los estudiantes refleja los cambios producidos por la implementación de las rutinas 
de pensamiento, tal como se muestra en la figura 30. 
 
Figura 30 Lectura de un texto por parte de los estudiantes de 9°B, en ciencias sociales, 2018. 
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7.2.3.3. Momento 3. 
La necesidad de transformar la práctica docente para mejorar la competencia comunicativa 
desde la lectura, motivó a considerar como importantes los intereses de los estudiantes, es decir, 
darle mayor relevancia al pensamiento de los alumnos y tratar que este pudiera ser expresado 
claramente en las clases a través de las actividades orientadas por el docente y que se orientaran 
al desarrollo de los niveles de lectura. 
Las actividades que facilitaba el profesor para el desarrollo de la competencia 
comunicativa desde la lectura debían permitir que los estudiantes sintetizaran las ideas 
principales de los textos, relacionándolos con otra información que pudiera complementarlas y 
que expresaran las opiniones o puntos de vista de los alumnos sobre los temas que trataban los 
materiales de lectura.  
Involucrar en las actividades del docente, el desarrollo de los niveles de lectura en los 
estudiantes parte de la definición de los objetivos de la transformación de la práctica docente, 
que se fundamentan en lo expuesto por Ritchhart, R, et al (2014): “Como docentes interesados en 
que nuestros estudiantes aprendan y comprendan, tenemos dos metas claves: 1. Crear 
oportunidades para pensar. 2. Hacer visible el pensamiento de los estudiantes.” (p. 61).  
Las rutinas de pensamiento propuestas por los autores mencionados logran que se visibilice 
el pensamiento de los estudiantes en los tres niveles de lectura de Atoc, P. (2012), de manera las 
ideas puedan expresarse de forma literal, inferencial y crítica, es decir que los alumnos puedan 
extraer las ideas principales y secundarias de los materiales de lectura, lograr establecer 
conexiones entre la información de esos textos con otros y exponer las perspectivas que se 
tengan sobre los temas abordados en las lecturas. 
En este sentido se transforma la enseñanza y por ende el aprendizaje, como se ve en las 
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figuras 31 y 32, donde la cartelera ya no es textual, ahora tiene ideas principales, y lo demás lo 
desarrollan los estudiantes 
 
Figura 31. Actividad sobre el contexto de los estudiantes de 9°B, ciencias sociales, 2018 
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Figura 32 Rutina de pensamiento Conexiones-Desafíos-Conceptos-Cambios desarrollada por un 
estudiante de 10°B, en ciencias sociales, 2018.  
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7.3. Ciclo de reflexión de la docente investigadora Claudia Ximena Mendoza Ojeda 
desde las ciencias naturales. 
 Enseñanza. 
7.3.1.1. Momento 1. 
Aunque la docente mostraba las mejores intenciones para hacer su trabajo, no era claro la 
estrategia utilizada, así como tampoco el enfoque, el modelo pedagógico, los objetivos, el 
contexto y los criterios de evaluación, además no se trabajaba la competencia comunicativa 
desde la lectura.   
Con respecto a la planeación, Ansaldo, S. (s. f) explica que “La planificación es el primer 
paso para lograr el aprendizaje completo y eficaz de lo que requieren los alumnos. Con una 
buena planificación los resultados son mucho más previsibles y por ende es un buen augurio para 
una evaluación satisfactoria.” 
Así mismo, el Instituto nacional de capacitación INACAP (2006) de Chile, en su 
seminario-taller “Planificación de clases de una asignatura” resalta:  
Todos los profesores necesitan hacer algún tipo de planificación de sus clases como una 
forma de guiar y focalizar su esfuerzo para enseñar a sus alumnos. Deben saber a dónde 
se dirigen, es decir, definir las metas de aprendizaje que desean alcanzar; deben planificar 
cómo van a lograr los aprendizajes de sus alumnos, es decir, a través de qué actividades, 
medios, recursos, trabajos, ejercicios y pasos, van a alcanzar lo propuesto; y finalmente, 
deben también planificar cómo van a saber que han logrado los aprendizajes esperados, 
es decir cómo van a obtener los indicadores de avance y logro de sus estudiantes. (p.2). 
En este sentido, la planeación no debe asumirse como un capricho o una recarga de tareas 
para el maestro, más bien debe adoptarse como el primer paso de la práctica docente, y de la cual 
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se derivan los buenos resultados de los demás pasos. 
Pero muy al contrario de lo dicho por INACAP (2006), el proceso de planeación antes de 
2016 no se enmarcaba en ningún tipo de formato, su elaboración no era de carácter obligatorio, 
de modo que el docente era libre de hacerla o no hacerla. En el año 2016 se propuso un formato 
institucionalizado como lo muestra la figura 33, pero tampoco fue obligado su uso, así que cada 
quien trabajaba de la manera más cómoda posible. 
 
Figura 33 Formato de planeación de clases año 2016 
 
En este formato no se escribía en las zonas grises, por tanto, no existía la 
contextualización, tampoco se decía bajo que enfoque se trabajaba, ni con qué criterios se 
evaluaba. Se trataba de cumplir con las exigencias del Ministerio de Educación Nacional, en lo 
concerniente a estándares de competencia, derechos básicos de aprendizaje y momentos de la 
clase, pero el logro de las competencias sólo quedaba en el papel, porque nunca se verificaban, 
debido a que todo giraba en torno a los contenidos.  
Entonces, era claro que las clases se hacían bajo el modelo tradicional, de manera magistral 
y donde predominaba la modelación, luego, se les pedía a los estudiantes consignar los conceptos 
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en su cuaderno y desarrollar actividades principalmente con preguntas sólo del nivel literal, que 
podían ser respondidas de manera textual, como lo muestra la figura 34. 
 
Figura 34 Contenido de memoria del grado 10°A, ciencias naturales, 2017. 
 
Por su parte, la docente en un gran porcentaje de tiempo era el actor principal, así lo 
muestra la transcripción de un segmento de video en la figura 35. 
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Figura 35 Transcripción de un video, clase de química, 10°A, 2017. Fuente producción propia 
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Se observa en esta transcripción que la docente explica todo, no hay producción de los 
estudiantes, aun cuando ya se había visto el tema de números de oxidación. De igual manera deja 
ver que los estudiantes no estudian o repasan los temas ya vistos, no hay participación activa en 
la clase, aunque la docente pregunte y su intención sea fomentarla, pero se nota la falta de 
atención y de comprensión del tema. Esto es una clase magistral con modelación en el ejercicio. 
Luego los estudiantes, repetirán el proceso hasta que lo mecanicen y lo hagan solos. 
En cuanto a las evaluaciones, eran escritas con ejercicios para resolver de manera 
mecánica, sin texto o tablas para leer, sólo ejercicios sin contexto. Si los estudiantes la 
reprobaban podía haber recuperación, pero no se daba retroalimentación, sino que cada uno 
estudiara por su cuenta. 
En este tipo de evaluación sólo interesaba que los estudiantes resolvieran bien los 
ejercicios, pero como había dificultades desde los temas previos era lógico que salieran mal en 
los procesos, así lo deja ver la figura 36. 
 
Figura 36 Examen de química. Grado 10°A, 2017. Conversión de escalas de temperaturas. 
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En este examen, correspondiente al tema de escalas de temperatura, se le pidió al 
estudiante resolver dos ejercicios de conversión de una escala de temperatura a otra, por ejemplo, 
100 grados Celsius a Kelvin, el estudiante debía aprenderse de memoria la fórmula, se observa 
que era un ejercicio sin texto y sin contexto, donde hay total ausencia de los niveles de lectura.   
7.3.1.2. Momento 2. 
En el año 2017, se cambió la forma de planear, implementar y evaluar. El objetivo de esta 
transformación de la práctica docente, era modificar la enseñanza a la vez de fortalecer la 
competencia comunicativa desde la lectura de los estudiantes, y para ello se decidió utilizar el 
enfoque Enseñanza para la Comprensión de Perkins, D. y Blythe, T. (1994), el cual consiste en 
“educar para que el estudiante pueda realizar una gama de actividades que requieran 
pensamiento en cuanto a un tema, por ejemplo, explicarlo, encontrar evidencia y ejemplos, 
generalizarlo, aplicarlo, presentar analogías y representarlo de una manera nueva” (p. 2), de este 
modo, el docente cambia la forma tradicional de educar para proporcionar oportunidades de 
pensar y no simplemente memorizar. 
Además, con las rutinas de pensamiento de Ritchhart, R. et al (2014), quienes las definen 
como “procedimientos que se utilizan reiteradamente para lograr hacer visible el pensamiento y 
apoyar el desarrollo de la comprensión de los estudiantes” (p.85), los estudiantes tenían más 
oportunidades para expresar sus ideas de diversas formas, ya fuera oral, escrita o a través de un 
dibujo. 
A partir de esta implementación, la docente dejó de dictar clase, ya no era el eje del 
proceso pedagógico, abrió el espacio para que los estudiantes expresaran sus presaberes y 
creencias, así que el rol de la docente se modificó y se asume como una mediadora o guía entre 
lo que ya se sabía y lo nuevo que se aprendía. Así mismo, los estudiantes estaban activos en los 
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diversos procesos que requería la rutina de pensamiento, había trabajo grupal, discusiones, y al 
final había un producto que se exponía o se socializaba. Del mismo modo, el ambiente en la 
clase se modificó hacia lo conversacional o dialogante, en el cual los discentes aprendieron a 
escucharse y a estar atento frente a los aportes de su par. 
Estas planeaciones se hacían de manera colectiva entre los docentes investigadores, bajo el 
enfoque Enseñanza para la Comprensión, donde se explicaban los contextos apoyados en  De 
Longhi, A. (2009), así, el contexto situacional estaba formado por la cantidad de estudiantes en 
el salón de clases, edad, sexo, estrato social, etnia a la que pertenecía, lo mismo que su actitud 
frente a la clase y los recursos con que contaban; en el contexto lingüístico se explicaba el 
vocabulario utilizado para el desarrollo de los temas planeados, así como también las 
competencias que se deseaban alcanzar; y por último en el contexto mental se explicaban los 
niveles de observación y de indagación de los estudiantes. 
Del mismo modo, se establecía el hilo conductor que daba cuenta del contenido a tratar 
durante un periodo de tiempo estipulado. El tópico generativo que consistía en una pregunta 
atractiva para los estudiantes.  Los estándares de competencia que explicaban la parte cognitiva, 
la procedimental y la actitudinal referenciada en lo establecido por el Ministerio de Educación 
Nacional.  Las metas de comprensión que se diseñaban para atender a un determinado tema, a la 
lectura y a la rutina de pensamiento. Los desempeños de comprensión que explicaban los 
momentos de la clase articulados con las metas propuestas.  
Además, se especificaban los criterios de evaluación para cada desempeño, de modo que, 
esta era permanente, informal, formal, oral o escrita, y por heteroevaluación, coevaluación o 
autoevaluación, con rúbrica, matriz o algún otro instrumento.   
Finalmente, la planeación muestra la manera de visibilización del pensamiento por parte de 
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los estudiantes, donde se evidencia la rutina de pensamiento que se usaría en la implementación. 
Con todo lo anterior, al comparar esta manera de planear del año 2017, con la anterior al 
año 2016, se observa que es más completa, es puntual la estrategia y los pasos de la clase.  
Además, con el uso de las rutinas de pensamiento y la promoción de la lectura, se da la 
oportunidad al estudiante de ser el protagonista tanto del proceso de enseñanza como de 
aprendizaje y por ende del desarrollo de su pensamiento al fortalecer los tres niveles de lectura y 
no uno solo como se hacía antes, tal como se evidencia en la figura 37. 
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Figura 37 Planeación de una clase de química. 2017. Grado 11°A 
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En cuanto a la implementación, se podían usar tantas horas como fuera necesario para 
desarrollar un tema a cabalidad, con todos los pasos de la rutina y que se evidenciaran los 
tiempos y las producciones de los estudiantes. A continuación, se muestra un ejemplo de 
implementación en las figuras 38 y 39. 
 
Figura 38 Ejemplo de implementación en ciencias naturales. Grado 11°A, año 2107. Fuente producción 
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propia 
 
 
Figura 39 Trabajos grupales de las rutinas de pensamiento. Grado 11°A, ciencias naturales, año 2017. 
 
Respecto a la evaluación, esta debe hacerse con criterios transparentes y públicos tal como 
lo explica el Ministerio de Educación Nacional (MEN) en el decreto 1290 del 2008, citado por 
Mesa, M. (2013) 
La evaluación es un proceso complejo y continuo de valoración de las situaciones 
pedagógicas y sus resultados. Forma parte intrínseca de los procesos de enseñanza y en 
los procesos de aprendizaje y su función es la de proporcionar la comprensión de estos 
procesos para orientar la toma de decisiones que posibiliten su mejoramiento. (p.49) 
Y Perkins, D. y Blythe, T. (1999) explican dentro del marco de la Enseñanza para la 
Comprensión, que la evaluación tradicional: 
Viene al final del tema y se basa en notas y responsabilidades. Estas son funciones 
importantes dentro de muchos contextos, pero no sirven desde el punto de vista de las 
necesidades de los estudiantes. Para aprender y para comprender, los estudiantes 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 151 
 
 
necesitan criterios, retroalimentación y oportunidades para reflexionar desde el inicio y a 
lo largo de cualquier secuencia de instrucción. A este proceso lo llamamos "Valoración 
Continua". Los momentos de valoración pueden dar lugar a una retroalimentación por 
parte del profesor, del grupo de pares, o a la auto evaluación de los mismos estudiantes. 
A veces el profesor puede suministrar los criterios, en otras oportunidades los estudiantes 
pueden definir sus propios criterios. Aunque existen diferentes enfoques razonables de la 
valoración continua, los factores constantes son los criterios compartidos y públicos, la 
retroalimentación constante, y las oportunidades frecuentes para la reflexión durante el 
proceso de aprendizaje. (p.6) 
Bajo esta premisa, el docente debe también planear los procesos de evaluación, los criterios 
y la forma para hacerla, para lograr la transformación completa como se muestran en las figuras 
40, 41 y 42 
 
Figura 40 Formato de coevaluación. Grado 11°A, ciencias naturales, año 2017. Fuente producción propia 
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Figura 41 Formato de autoevaluación. Grado 11°A, ciencias naturales, año 2017. Fuente producción 
propia 
 
 
Figura 42 Formato de coevaluación, grado 11°B, ciencias naturales, año 2017. Fuente producción propia. 
 
7.3.1.3. Momento 3. 
En la dimensión enseñanza, en las categorías planeación, implementación y evaluación, el 
cambio se dio, gracias a que se puso en evidencia el poco trabajo por parte de la docente para 
planear desde un enfoque determinado, con estrategias que permitieran la comprensión, el nulo 
desarrollo de la competencia comunicativa y la escasez de la lectura en sus tres niveles. 
Además, al observar los videos de las clases y sus respectivas transcripciones quedó claro 
la forma tradicional y memorística de enseñar, aun cuando en el PEI se dijera modelo social 
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constructivista, esto dejó ver la oportunidad para cambiar la implementación y modificarla para 
hacerla más social y más constructiva. 
También, al ver los índices de reprobación de la asignatura, que era de 7 a 10 estudiantes 
por periodo en un grupo de 35 estudiantes, que equivale al 20-35% lo cual es un porcentaje 
demasiado alto, fue preocupante al no tener estrategias que permitieran la disminución del 
mismo, esto mostró que la forma de evaluar no era la adecuada, de modo que también se cambió 
y se implementó la evaluación formativa como lo dice el MEN (2008)  “La evaluación es un 
proceso complejo y continuo de valoración de las situaciones pedagógicas y sus resultados”, así 
al hacerla permanente y continua, tanto la docente como los estudiantes podían hacer la 
retroalimentación inmediata y no al final del periodo como se daba antes de 2017. 
Así mismo, la docente aprendió que había otros modelos pedagógicos distintos al 
tradicional, tales como el constructivista en el cual se enmarca el enfoque Enseñanza para la 
Comprensión, que ofrece la oportunidad de dar al estudiante la importancia que este se merece 
como protagonista de su proceso educativo. 
 Aprendizaje. 
7.3.2.1. Momento 1. 
En esta dimensión, se mostraba el modelo pedagógico tradicional, explicado por Pinto, A. 
y Castro, L. (2008), “el aprendizaje es logrado con base en la memorización, la repetición, y la 
ejercitación” (p.4), de modo que los estudiantes aprendían de memoria lo que la docente 
explicaba y dictaba, muchas veces sin comprender la temática desarrollada. 
Además, casi todo el trabajo que hacían los estudiantes en clase era individual, los talleres, 
las exposiciones y las evaluaciones, esto hacía que muchos de ellos no participaran, de modo que 
el aprendizaje era en solitario, sin socialización o compartir de saberes, no existía la puesta en 
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discusión de la cual se puede sacar mucho provecho cuando se guía adecuadamente. 
De este modo, los estudiantes escribían en sus cuadernos y luego repetían mecánicamente, 
se esforzaban por presentar una consulta de manera escrita pero no oral, por eso los que 
participaban eran pocos y algunos sentían fastidio por la clase. 
Por otra parte, a los estudiantes les gustaba la parte práctica referida a los experimentos, 
donde eran libres de tocar, palpar, observar, medir, pero estas clases se hacían pocas veces, de 
modo que volver a la rutinario de lo magistral teórico era aburrido para ellos. 
Entre lo que la docente proponía para que existiera aprendizaje estaban los talleres en 
clase, las consultas en casa, las socializaciones de esas consultas orientadas al cien por ciento por 
la docente, exposiciones individuales o grupales con carteleras que parecían unos periódicos, 
intentos de ensayos bajo textos argumentativos y ejercicios de reacciones y ecuaciones químicas, 
pero, no había trabajo de competencia comunicativa, enfocada a la lectura y sus niveles. Así lo 
muestra la figura 43. 
 
Figura 43 Taller en clase individual, estudiantes de 10°A, ciencias naturales, año 2017, preguntas 
literales. Fuente de elaboración propia. 
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7.3.2.2. Momento 2. 
En la dimensión aprendizaje, ahora el estudiante se interesa por la clase porque cada día 
hay algo nuevo por hacer, se sienten motivados al realizar las rutinas de pensamiento, porque 
estas apuntan al desarrollo del pensamiento que por ende se articula con los niveles de lectura en 
la medida en que comprenden de manera literal, inferencial y crítica, al proponer otras soluciones 
sobre situaciones que se presenten en los temas abordados, igualmente pueden argumentar y 
soportar sus respuestas, y también puedan opinar. 
Apoyados en Prieto, D. (1997), citado por Pósito de Roca, R. (2012), quien señala que: “las 
prácticas de aprendizaje representan los caminos por los cuales transita la mediación pedagógica 
y comunicacional, los que permitirán promover y acompañar el proceso de enseñanza – 
aprendizaje” (p. 34). De este modo, se manifiesta que el aprendizaje al estar estrechamente 
ligado a la enseñanza debe tener bases de comunicación entre quien enseña y quien aprende, pero 
no solamente limitado al diálogo, sino de manera amplia que abarque toda la competencia 
comunicativa desde hablar, escuchar, escribir, y por supuesto leer, y además relacionado con el 
entorno y los intereses del estudiante.  
Añade Prieto, D. (1997) que se debe considerar “¿Con quién y con qué se aprende?”, 
señala “que las instancias de aprendizajes son seis, la institución, el educador, los medios y 
materiales, el grupo, el contexto y uno mismo” (p. 35).  Entonces, es importante que el docente 
conozca con anticipación las instancias de aprendizaje para poder garantizarlo entre los 
estudiantes, no limitarse a una sola instancia porque empobrecería el proceso, dado que el 
discente no es un ente aislado y siempre lleva consigo sus propios preconceptos, los cuales se 
pueden usar para articular con lo nuevo que se va a aprender. 
Además, la docente permite que los estudiantes comprendan las lecturas desde los niveles 
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literal, inferencial y crítico, porque ellos formulan preguntas en los tres niveles a partir de un 
texto dado, lo mismo que pueden responder otros interrogantes que se les presenten, así mismo 
se busca articular los temas de las lecturas con su realidad de manera que se vuelvan significativo 
para ellos. Como se ve en la figura 44. 
 
Figura 44 Preguntas de los estudiantes en los tres niveles de lectura. Grado 11°A, año 2018 
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7.3.2.3. Momento 3. 
En la dimensión aprendizaje, respecto a la categoría competencia comunicativa desde la 
lectura, el cambio se presenta, al reflexionar sobre las falencias que como docente existían en la 
propia práctica la cual negaba a los estudiantes la posibilidad de aprender con base en esta 
competencia. 
Al respecto, Sanmartí, N. (2006), expone “la actividad lectora está en la base de muchas 
estrategias que son básicas para aprender ciencias, ya que posibilita establecer relaciones, 
comparar, generar preguntas, analizar críticamente, enriquecer el vocabulario y apropiarse de 
modelos textuales” (p.2).  Al observar estas acciones, son habilidades de pensamiento que se 
adquieren con el ejercicio de la lectura.  
Por otra parte, Marina, A. (2006), dice “la lectura posibilita plantearse preguntas y acceder 
a formas de explicar distintas de las que se generan desde el llamado sentido común”. (p. 2), con 
base en esto, la docente utilizó la lectura para crear espacios para la sana discusión entre los 
estudiantes, en donde ellos pudieran modificar falsas creencias y concepciones sobre los 
productos naturales, químicos, sintéticos y los procesos que se presentan en la naturaleza. 
Sumado a esto, las rutinas de pensamiento de Ritcchart, et al (2014), en donde se solicitaba 
conectar, elaborar, analizar, criticar y generar preguntas, a partir de una lectura, facilitaban el 
proceso de aprendizaje desde la comprensión y no desde la memorización. 
 Pensamiento 
7.3.3.1. Momento1. 
En esta dimensión de pensamiento, con respecto a las categorías niveles de lectura, la 
docente muy pocas veces fomentaba el desarrollo del pensamiento, debido a que toda su práctica 
era de corte memorístico, en el cual se privilegiaban los contenidos y las preguntas de corte 
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literal.  
Así lo explica Mazzuglia, A. (2014), “En relación con la enseñanza de las ciencias, igual 
que con otros contenidos escolares se advierte la falta de perfeccionamiento, dominio y 
actualización de los maestros”. Esto hace referencia a que la docente de ciencias desconocía los 
niveles de lectura, las habilidades de pensamiento y la manera de enseñar las ciencias naturales y 
todo esto repercutía en el pensamiento de los estudiantes y de ella misma. 
7.3.3.2. Momento 2. 
Ahora para fortalecer los niveles de lectura de los estudiantes, se hacen rutinas de 
pensamiento explicadas por Ritcchart et al (2014), que “promueven la imaginación y la 
racionalización tanto en los docentes como en los estudiantes, permiten la visibilización del 
pensamiento de diversas maneras y ayudan a que todos sin excepción manifiesten sus ideas”. (p. 
85). Las rutinas de pensamiento permiten que el pensamiento fluya de manera lógica y hacia un 
objetivo previamente definido, es así como al conectar ideas, por ejemplo, los estudiantes deben 
pensar en la manera de hacerlo para que el otro pueda entenderlo, ya no se trata de algo 
individual sino para el grupo; lo mismo ocurre al elaborar esquemas mentales, también se debe 
pensar en que el otro comprenda lo que se quiere decir y esto requiere organizar ideas de una 
forma sintetizada y gráfica, lo que ayuda a desarrollar lo inferencial y lo crítico antes de 
plasmarlo. 
Además, cuando los estudiantes están en el proceso de elaboración surgen ideas entre ellos 
que enriquecen el proceso, y al momento de socializarlo este se vuelve natural porque sus 
pensamientos han sido aclarados con anticipación, en este sentido se da la comprensión 
individual y grupal. 
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7.3.3.3. Momento 3. 
En la dimensión pensamiento, en su categoría niveles de lectura, me hizo cambiar, el 
entender en seminario de enseñabilidad el tema dado por Furman, M. (2018), cuando dice 
“Estamos enseñando a los niños a no pensar, hoy sabemos que para aprender hace falta mucho 
más que poder repetir contenido enciclopédico” (video minuto 4).  Al referirse a esto, y mirar 
cómo las preguntas que se hacían en clase de ciencias se podían responder de manera literal, de 
un renglón o de un párrafo en la lectura, sin análisis, sin profundidad, esto hacía límites en los 
niveles de lectura y de pensamiento de los estudiantes, por tanto, era necesario transformar el 
quehacer docente para poder trabajar el nivel de lectura inferencial y crítico. 
Además, continúa Furman, M. (2018), “Hay que ofrecerles a los alumnos oportunidades 
para procesar lo que aprenden de muchas cosas: explicándolo con sus palabras, aplicándolo para 
solucionar problemas de distintos tipos, enseñándoselo a otros, mostrando lo aprendido a través 
de distintos formatos”. (p.3). Ahora se entiende que, los docentes son responsables de enseñar a 
responder, pero más que eso, son responsables de propiciar preguntas que lleven a la indagación 
y al desarrollo del pensamiento, así lo afirma Furman, M (2018) “Lo importante no es la 
respuesta sino despertar su curiosidad y enseñarles a tener ideas maravillosas”.    
También produjo cambio, que la docente comprendiera que era imperativo trabajar en la 
competencia comunicativa desde la lectura a través de las rutinas de pensamiento como 
herramienta permanente para poder mejorar los niveles de lectura, los cuales se articulan bien 
con el pensamiento y la manera como se expresan los estudiantes frente a determinado texto. 
Entre las rutinas de pensamiento que se trabajaron en ciencias Veo, pienso y me pregunto, en 
donde la parte veo correspondía a lo literal y aquí los estudiantes debían elaborar preguntas de lo 
que veían de la lectura y luego responderlas. En la parte pienso era lo referente a lo inferencial, 
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en al cual los estudiantes hacían preguntas cuyas respuestas estaban relacionadas con la lectura, 
pero por fuera de ella. En la parte me pregunto correspondía a la parte crítica y de opinión, aquí 
los estudiantes elaboraban preguntas de este tipo.  
También se usó la rutina antes pensaba, ahora pienso, la cual se hacía al iniciar un tema, se 
proponían tres preguntas, una de cada nivel de lectura, que debían responder con sus saberes 
previos (antes pensaba), luego se entregaba una lectura con la cual harían la segunda parte de la 
rutina (ahora pienso), con las mismas tres preguntas originales, finalmente se hacía una reflexión 
entre las dos respuestas dadas y que tanto había cambiado esa respuesta. 
Otra rutina usada fue Generar- Clasificar-Conectar-Elaborar mapas conceptuales, la cual 
ayuda al fortalecimiento de la competencia comunicativa desde la lectura porque se desarrolla de 
manera colaborativa alrededor de los materiales de lectura, permite la comprensión de los 
contenidos al relacionar su información con los conocimientos previos de los estudiantes y que 
puedan expresarlos a través de esquemas como los mapas conceptuales. Así lo muestran las fotos 
de la figura 45. 
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Figura 45 Rutina de pensamiento Generar- Clasificar-Conectar-Elaborar mapas conceptuales, realizada 
con los estudiantes de 10°A, ciencias naturales, 2017. 
 
 
7.4. Ciclo de reflexión del equipo investigador.  
 Enseñanza.   
7.4.1.1. Momento 1. 
En relación al proceso de enseñanza, antes los docentes investigadores planeaban desde los 
contenidos de las áreas sin tener en cuenta ningún enfoque pedagógico determinado, tampoco se 
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le daba importancia al contexto de la Institución Educativa y los intereses de los estudiantes, esta 
planeación se realizaba de acuerdo al criterio personal de cada docente, que se fundamentaban en 
los contenidos de los textos escolares y los materiales descargados del portal educativo Colombia 
Aprende del Ministerio de Educación Nacional. Así como muestran las figuras 46, 47 y 48. 
 
Figura 46 Planeación de matemáticas, 9° grado, 2016 
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Figura 47 Planeación de ciencias sociales, 8°B, 2016 
 
 
Figura 48 Planeación de ciencias naturales 10°A. 2016. 
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De esta forma, los temas se desarrollaban sin relacionarse con el entorno de la comunidad 
educativa y las actividades se centraban en los contenidos que los docentes creían a bien realizar.  
Así mismo, la orientación de los temas por parte de los profesores consistía en prácticas 
tradicionales, donde predominaban las decisiones de los docentes sin darle importancia a las 
opiniones de los estudiantes, así se ignoraba el modelo pedagógico social-constructivista, 
estipulado en el Proyecto Educativo Institucional, y las actividades se limitaban a la realización 
de dictados, aplicación de talleres y evaluaciones que se fundamentaban en preguntas  a nivel 
literal sobre los contenidos que los estudiantes debían responder de manera memorística. 
De igual manera, el nivel literal de lectura era el que más trabajaban los docentes en sus 
actividades, esto influía en los resultados de las pruebas internas y externas que desarrollaban los 
estudiantes, que, de acuerdo al diagnóstico realizado en la Institución Educativa, evidenciaban 
las debilidades en los niveles inferencial y critico precisamente porque estos no eran tenidos en 
cuenta por parte de los profesores en sus planeaciones debido a su desconocimiento, ya que esto 
se delegaba al área de español, tal como lo muestra la figura 49. 
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Figura 49 Taller literal de un estudiante de 10°A, ciencias naturales, 2017. 
 
Por su parte, la evaluación de los estudiantes se hacía de forma individual mediante la 
aplicación de un examen escrito que podía ser con preguntas abiertas o cerradas donde era 
primordial que las respuestas fueran de corte memorístico para la aprobación de estas 
actividades, es decir que fueran iguales a las ideas fundamentales dictadas por los docentes en 
sus clases. Así lo evidencia la figura 50. 
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Figura 50 Evaluación desarrollada por un estudiante de 10°A. ciencias naturales, 2017. 
 
7.4.1.2. Momento 2. 
En el momento en que se inicia la planeación colaborativa, los docentes investigadores 
acuerdan realizarla bajo el enfoque pedagógico de la Enseñanza para la Comprensión sustentada 
por Blythe, T. (1999), apropiado durante los seminarios de Énfasis en docencia para el desarrollo 
del pensamiento científico, que contó con la participación de los docentes Juan Gómez y Claudia 
Mendoza, además del Énfasis en docencia para el desarrollo del pensamiento matemático al que 
asistió el docente Rafael Cervantes, Enseñanza para la Comprensión, Contextos de Desarrollo y 
Aprendizaje y Estrategias didácticas para el desarrollo del pensamiento de la Maestría.  
Para su implementación, los profesores deciden vincular el contexto de los estudiantes al 
proceso de enseñanza y usar las mismas rutinas de pensamiento de Ritchhart, R., Church et al 
(2014), en las áreas que orientan.       
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Ahora, los docentes investigadores desarrollan sus planeaciones a partir del enfoque de la 
Enseñanza para la Comprensión, los estándares básicos de competencias, los derechos básicos de 
aprendizaje y las mallas de aprendizaje. Estos documentos de referencia sirven para formular las 
metas de comprensión de acuerdo al contexto y los intereses de los estudiantes, es decir que el 
entorno de la Institución Educativa y las opiniones de los alumnos son fundamentales para la 
planeación de las clases. 
El desarrollo de las clases es más dinámico y permite la participación de los estudiantes en 
las actividades, quienes se sienten motivados para expresar de manera verbal o escrita sus ideas 
acerca de los temas, que están relacionados con el contexto de la Institución Educativa. Para la 
implementación de la planeación se utilizan las rutinas de pensamiento de los autores 
mencionados además de técnicas didácticas. 
Estas técnicas didácticas, son definidas por el Manual de Estrategias Didácticas de la 
Fundación AUTAPO (2009), de la siguiente manera: “conjunto de actividades que el docente 
estructura para que el estudiante construya el conocimiento, lo transforme, lo problematice, y lo 
evalúe; además de participar junto con el estudiante en la recuperación de su propio proceso” (p. 
8).    
Finalmente, la evaluación de los estudiantes se realiza mediante el desarrollo de trabajos 
grupales y colaborativos que cuentan con la retroalimentación continua por parte del docente, 
esto mejora el desempeño de los alumnos, tal como lo afirma Blythe, T. (1999, P. 108), quien 
define a la evaluación diagnostica continua como “el proceso de brindar respuestas claras a los 
desempeños de comprensión de los alumnos, de modo tal que les permita mejorar sus próximos 
desempeños”. Hay que tener en cuenta que los estudiantes logran mayor comprensión de los 
contenidos debido a que estos les son cotidianos, así lo muestran las figuras 51, 52 y 53: rutinas 
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de pensamiento utilizadas en el proceso de evaluación diagnostica continua que evidencian el 
desarrollo de comprensión de los estudiantes sobre los temas trabajados. 
 
Figura 51 Rutina de pensamiento Antes pensaba Ahora pienso, estudiante de 11°A, ciencias naturales, 
2018. 
 
 
Figura 52 Rutina de pensamiento El puente 3-2-1, estudiante de 10°B, ciencias sociales, 2018. 
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Figura 53 Rutina de pensamiento Afirmar-Apoyar-Cuestionar, estudiante de 11°A, 2018. 
 
7.4.1.3. Momento 3.  
El cambio en las prácticas de los docentes investigadores fue promovido por la reflexión 
sobre la planeación colaborativa que en su implementación y evaluación logró los resultados 
esperados en el fortalecimiento de la competencia comunicativa desde la lectura. 
Anteriormente, el análisis de la práctica docente y las pruebas estandarizadas en referencia 
a esa misma competencia demostraba la responsabilidad de los profesores en el desconocimiento 
de los niveles de lectura entre ellos mismos y sus estudiantes. 
Esto era debido a que las planeaciones no eran coherentes con lo exigido por los 
documentos de referencia y el modelo pedagógico estipulado en el Proyecto Educativo 
Institucional, el social-constructivismo, que señalan la importancia de la lectura para el 
desarrollo del pensamiento, afirmado por Suetta, L. (2011), de esta forma: “La lectura desarrolla 
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el pensamiento y la creatividad”, que resalta lo fundamental que es el proceso de lectura en la 
formación de los estudiantes. 
Las planeaciones al ser enriquecidas, en su implementación, por el uso de las rutinas de 
pensamiento de Ritchhart, R. et al (2014), y bajo el enfoque de la Enseñanza para la 
Comprensión explicado por Blythe T. (1999), transforman las prácticas de los docentes 
investigadores y se orientan al fortalecimiento de la competencia comunicativa desde la lectura 
en sus niveles. 
De esta manera, la práctica docente se entiende como una acción que permite la 
innovación, profundización y transformación del proceso de enseñanza del profesor en el aula 
(Castro, E.; Peley, R. & Morillo, R. 2006, p. 583). 
 Aprendizaje. 
7.4.2.1. Momento 1. 
Anteriormente, los docentes investigadores con relación a la competencia comunicativa 
desde la lectura, le daban prioridad a la memorización o repetición de los contenidos de los 
textos, esto se veía reflejado en las actividades desarrolladas por los alumnos donde no existía 
ninguna relación entre los textos y la cotidianidad de estos.  
En las actividades programadas para los estudiantes se evidenciaba la asimilación de unas 
ideas inconexas con la realidad de los alumnos, de esta manera no se cumplían lo planteado en 
los documentos de referencia emanados por el Ministerio de Educación Nacional, ni lo 
establecido en el proyecto Educativo Institucional que estipulaba al social-constructivismo como 
modelo pedagógico.  
El nivel literal de lectura se encontraba en un estado inicial y se ajustaba a las prácticas 
tradicionales de los profesores como los dictados y la memorización de los contenidos, por lo 
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tanto, el desarrollo de los niveles inferencial y critico era inexistente, y esto traía como 
consecuencia, los malos desempeños en las pruebas estandarizadas. Así como lo muestra la foto 
de la figura 54, en la cual se observa una transcripción de una copia solicitada por el docente. 
 
Figura 54 Actividad desarrollada de manera memorística por los estudiantes de 9°B, ciencias sociales 
2017. 
 
7.4.2.2. Momento 2. 
A partir de la implementación del enfoque de la Enseñanza para la Comprensión y el 
desarrollo de las rutinas de pensamiento, los docentes investigadores evidencian el 
fortalecimiento de la competencia comunicativa desde la lectura entre los estudiantes porque 
ellos manifiestan de manera verbal y escrita las ideas fundamentales de los contenidos de los 
textos y los relacionan con el contexto de su institución educativa. 
Los alumnos al poder manifestar su pensamiento desarrollan la comprensión de los textos, 
tal como lo afirma Lasso, R. (2004), quien expresa que “saber leer es desarrollar la facultad de 
comprender y sentir plenamente un escrito, capacidad que se desarrolla a medida que se 
frecuenta y ejercita la habilidad intelectual de leer” (p.9).   
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Ese fortalecimiento de la competencia comunicativa desde la lectura en los estudiantes se 
ha dado por la utilización de las rutinas de pensamiento propuestas por Ritchhart, R., et al 
(2014), como desempeños de comprensión dentro del enfoque de la EpC que permite el 
desarrollo del proceso de aprendizaje desde los intereses de los estudiantes, de acuerdo con lo 
expuesto por Blythe, T. (2008, p. 88): “les exigen ir más allá de la información dada con el 
propósito de crear algo nuevo reconfigurando, expandiendo y aplicando lo que ya saben, así 
como extrapolando y constituyendo a partir de esos conocimientos”. Las figuras 55 y 56 
muestran el trabajo de los estudiantes con las rutinas de pensamiento después de actividades de 
lectura. 
 
Figura 55 Desarrollo de la rutina de pensamiento Pensar-Inquietar-Explorar por parte de un estudiante 
de 10°B, ciencias sociales, 2018 
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Figura 56  Rutina de pensamiento Juego de la explicación de un estudiante de 11°A, ciencias sociales, 
2018 
 
7.4.2.3. Momento 3. 
La finalidad de mejorar la competencia comunicativa desde la lectura, establecida desde 
del análisis de las prácticas docentes y las pruebas estandarizadas, le dio relevancia a la 
visibilización del pensamiento de los estudiantes, después de su estudio en los diferentes 
seminarios de Enseñabilidad de las Ciencias, Enseñanza para la Comprensión, Contextos de 
Desarrollo y Aprendizaje, y Estrategias didácticas para el desarrollo del pensamiento,  orientados 
por la Maestría en Pedagogía de la Universidad de La Sabana.  
Durante la implementación del enfoque de la Enseñanza para la Comprensión de Blythe, T. 
(1999) y de las rutinas de pensamiento de Ritchhart, R. (2014) en las clases de los docentes 
investigadores se evidenció el cumplimiento de las metas de la planeación del docente respecto a 
los niveles de lectura, además se utilizaron las técnicas didácticas del Manual de la Fundación 
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AUTAPO (2009) para la elaboración de los productos finales de los estudiantes. 
La figura 57 muestra el desarrollo del proceso de lectura entre los estudiantes en las clases 
a través del uso de las rutinas de pensamiento y la figura 58 evidencia el trabajo de los alumnos 
con el enfoque pedagógico de la EpC y las técnicas didácticas de la Fundación AUTAPO. 
 
Figura 57 Desarrollo de procesos de lectura mediante el uso de la rutina de pensamiento Oración-Frase-
Palabra, estudiantes de 10°B, ciencias sociales, 2018. 
 
 
Figura 58 Cartelera elaborada por los estudiantes como producto final de síntesis, evidencia de la 
implementación del enfoque de la EpC, 10°B, ciencias sociales, 2018. 
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 Pensamiento. 
7.4.3.1. Momento1. 
En la dimensión pensamiento, categorías niveles de lectura, los docentes investigadores 
antes no fomentaban el pensamiento porque todo era de memoria, el profesor explicaba, dictaba, 
modelaba y los estudiantes repetían, esporádicamente se hacían otras actividades, pero no eran 
determinantes o constantes para la práctica docente, los mejores estudiantes siempre serían los 
que tuvieran mejor capacidad de memorizar, y aquellos a los que les gustaba discutir y proponer 
otras cosas se veían reprobados y eran calificados como indisciplinados. 
Por su parte, los docentes investigadores no sugerían actividades para fomentar el 
pensamiento en los estudiantes debido al desconocimiento de la competencia comunicativa, los 
niveles de lectura y las habilidades de pensamiento. 
7.4.3.2. Momento 2. 
En este momento los docentes promueven el pensamiento con el uso de las rutinas 
planteadas por Ritchhart et al (2014), como lo muestra la figura 59, cada día es algo diferente, 
hay discusión grupal, producciones según lo exija esta, exposiciones, galerías de carteleras, con 
la oportunidad de la coevaluación para seguir con el desarrollo del pensamiento y los aportes al 
proceso de aprendizaje y de comprensión. 
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Figura 59 Estudiantes en el desarrollo de la rutina de pensamiento Ver-Pensar-Preguntarse, 10°B, 2018. 
 
Con los aportes de Atoc, P. (2012) se piensan preguntas desde los tres niveles de lectura y 
de la misma manera los estudiantes pueden escribir respuestas en estos tres niveles como lo 
muestra la figura 60. 
 
Figura 60 Trabajo desde los niveles de lectura, estudiante de 11°A, año 2018. 
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7.4.3.3. Momento 3. 
En esta dimensión, y las categorías niveles de lectura literal, inferencial y crítico, nos hizo 
cambiar lo afirmado por Furman, M. (2018), cuando argumenta sobre la importancia del 
pensamiento en los estudiantes, al promover la indagación y la curiosidad de estos. 
Además, lo expresado por Ritchhart et al (2014), acerca de la visibilización del 
pensamiento de los alumnos a través del compromiso, la comprensión y la autonomía de estos, 
que fomenta el uso de las rutinas de pensamiento. 
Luego de estos ciclos de reflexión, el equipo de docentes investigadores ha evidenciado 
una transformación en sus prácticas docentes, reflejada en la dimensión enseñanza, que comienza 
desde la planeación la cual ahora responde a un enfoque como la Enseñanza para la 
Comprensión de Blythe, T. (1999), que se apoya en rutinas de pensamiento para su 
implementación, explicadas por Ritchhart et al (2014), y evaluadas bajo la modalidad de la 
retroalimentación continua propia del enfoque pedagógico mencionado. 
Respecto a la dimensión aprendizaje, en cuento a la competencia comunicativa desde la 
lectura, se encontró sustento desde las matemáticas en Pimm, D. (2002), Ramírez, A. (2009), 
Lee, C. (2009), Godino, J.D. (2010). En ciencias sociales están Rodríguez, E. (2010), Benchimol, 
K. (2010), Nin, M. C. y Leduc, S. M. (2013), y en ciencias naturales están Sanmartí, N. (2006), 
Marina, A. (2006), Mazzitelli, C., Maturano, C. y Macías, A. (2007), Marbá, A., Márquez, C. y 
Sanmartí, N. (2009). 
Finalmente, en la dimensión pensamiento, se encontró bases en lo afirmado por Atoc, P. 
(2012), referido a la forma de preguntar en los tres niveles de lectura de una manera transversal e 
interdisciplinaria; de esta manera, tanto los docentes como los estudiantes han fortalecido la 
competencia comunicativa desde la lectura en las tres áreas de esta investigación.
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Capítulo VIII 
8. Análisis de los resultados 
Análisis de resultados de las transformaciones de las prácticas docentes mediante la 
implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para fortalecer la 
competencia comunicativa desde la lectura de los estudiantes. 
En este apartado se presenta la triangulación de los datos y análisis de los resultados 
obtenidos de manera cualitativa, luego de la transformación de las prácticas docentes mediante la 
implementación de la propuesta pedagógica para fortalecer la competencia comunicativa desde 
la lectura en las áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales en los estudiantes de 
la Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen de Hatonuevo, La Guajira. 
Los docentes investigadores parten de una problemática común como es la dificultad que 
presentan los estudiantes para comprender la lectura de textos, gráficas, mapas, tablas, 
ecuaciones y reacciones.  
Luego, a partir de la oportunidad que los docentes tienen al iniciar los estudios de Maestría 
en Pedagogía, y reflexionar sobre su propia práctica, encuentran estrategias que permiten 
contribuir a la solución de dicha problemática. 
Para lo cual inician con la documentación, análisis de las pruebas externas, PEI; SIEE, DIA 
E, ISCE, además con la reflexión sobre la práctica docente en cada aula lo cual agregó una visión 
más clara sobre las dificultades y falencias que como docentes tenían desde la planeación, la 
implementación y la evaluación. 
Una vez que se tuvieron los antecedentes, se da inicio al proceso de intervención, para ello, 
se implementó el enfoque Enseñanza para la Comprensión de Blythe, T. (1999) y las rutinas de 
pensamiento de Ritchhart, R. et al (2014),  se documentó lo sucedido en las tres aulas durante un 
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periodo aproximado de año y medio; la información fue recolectada a través de diarios de 
campos, videos, transcripciones de videos y fotografías, la cual fue analizada según las 
dimensiones, categorías y subcategorías planteadas.  
A continuación, se presentan los análisis de los resultados obtenidos, divididos en tres 
momentos que responden a cómo era la práctica antes de la investigación, cómo es después y que 
permitió que se diera el cambio. 
8.1.Análisis de resultados antes 
En esta sesión se usaron tres siglas para nominar las fotografías de cada área, de modo que, 
para matemáticas se usó FM, para ciencias sociales FCS, y para ciencias naturales FQ, con su 
respectiva numeración en orden, esto con el fin de facilitar la lectura, las cuales se encuentran en 
el anexo 3.
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Tabla 12: 
Análisis de resultados de las transformaciones de las prácticas docentes antes de la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura 
de los estudiantes, desde la dimensión de la enseñanza. 
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Instrumentos Descripción Teoría Análisis del resultado 
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Aula 1 
Planeaciones enmarcadas 
en formatos institucionales 
con escaso análisis. 
Fotografía FM1.  
 
Aula 1 
Antes, para hacer efectivo el proceso de planeación, 
recurría a la búsqueda de información relevante (en 
muchos casos desde internet) que permitía cumplir con las 
pretensiones institucionales que lo abordan y más tarde 
“adecuarlas” al contexto en el que se pretendía 
desarrollar. Terminaba entonces, la planeación de 
matemáticas, enmarcada en unos “formatos” que 
facilitaban el control al seguimiento de procesos 
institucionales y que cumplían con las directrices 
ministeriales entre las que prevalecían los estándares 
básicos de competencias, los derechos básicos de 
aprendizaje, las matrices de referencia, entre otras. 
Aula 1 
No existe un soporte teórico sobre el proceso 
de planeación del docente; sólo un intento por 
incorporar las unidades didácticas diseñadas 
por el MEN ubicadas en el portal Colombia 
aprende. 
 
Aula 1 
Las planeaciones del docente investigador estaban permeadas por 
concepciones y creencias adquiridas durante sus estudios 
universitarios y carecían de soportes teóricos. En ellas no se 
evidenciaba un análisis de las situaciones a desarrollar en las clases; 
como tampoco se tenía en cuenta los errores y dificultades presentes 
en cualquier aula de matemáticas. 
 
 Aula 2. 
Un ejemplo de planeación 
de 2016, FCS1, demuestra 
que el docente no tenía en 
cuenta el contexto de la 
Institución Educativa para 
planear sus clases en el 
área de Ciencias Sociales. 
Aula 2. 
Anteriormente el docente desarrollaba su planeación a 
partir de los contenidos que se extraían de los textos 
escolares, estos eran descargados del Portal Educativo 
Colombia Aprende del Ministerio de Educación Nacional. 
Las actividades eran planeadas de acuerdo a esos textos 
descargados del portal, sin ningún objetivo, solo 
importaba que los estudiantes transcribieran las clases y 
realizaran sus compromisos, es decir, la repetición de los 
contenidos. De esta manera, no existían en la práctica 
docente, el trabajo con un enfoque pedagógico 
determinado y la articulación de las clases con el contexto 
y los intereses de los estudiantes. 
Aula 2. 
 El docente no tenía en cuenta ningún 
referente teórico para desarrollar su 
planeación. 
A veces se utilizaba el formato establecido 
por la Institución Educativa y rara vez se 
tenía en cuenta los estándares básicos de 
competencias (2006). 
 
Aula 2. 
El docente inicia su planeación desde lo que consideraba importante 
en los contenidos que debían ver los estudiantes, pero sin elaborar 
ningún objetivo, sino que dependía exclusivamente de los materiales 
descargados del Portal Educativo Colombia Aprende, de ellos 
seleccionaba los temas y las actividades que, según su criterio, 
podrían servir para el desarrollo del proceso de enseñanza. Estos 
materiales se trabajaban de manera tradicional y generalmente no 
tenían nada que ver con el contexto de los estudiantes. 
Aula 3 
No hay evidencias, antes 
de 2015 
 
 
 
 
Fotografía FQ1: 
planeaciones del 2016. 
 
Fotografía FQ2: 
planeaciones 
institucionalizadas de 
comienzos del 2017, 
muestran un formato un 
poco más completo. 
Aula 3 
Antes del año 2015 la docente de ciencias naturales no 
planeaba, simplemente llevaban un orden de temas que 
eran extraídos de los textos de ciencias naturales según el 
grado asignado. 
 
En el 2016 se llevaba una planeación muy sencilla, es 
decir, consistía en un listado de temas o subtemas, con 
alguna actividad a realizar en clase. 
 
En el año 2017 se empezó a planear, se obedecía a los 
referentes emanados por el Ministerio de Educación 
Nacional, tales como lineamientos curriculares y los 
estándares básicos de competencias. 
  
Aula 3. 
No se usaba ningún soporte teórico para 
planear.  
Estándares básicos de competencia de 
ciencias naturales del MEN. (2006).  
Aula 3 
Cuando la docente no planeaba, el trabajo era monótono, porque 
consistía en repetir tal cual lo que decía el texto guía sin articulación 
con el contexto o con la realidad del estudiante. 
 
Luego, cuando la docente comienza a planear, observa que ya no 
sólo son los temas, también debe fomentar el desarrollo de las 
competencias a través de las actividades planeadas y con el uso de 
algunos recursos, pero sin entender cómo podía hacerse, de esta 
manera se tomaba el texto y se replicaba tal cual lo indicaba este, no 
se tenía en cuenta ningún enfoque pedagógico determinado, así 
como tampoco el  
contexto ni los intereses de los estudiantes, solo se hacía de acuerdo 
al criterio personal. De esta forma, los temas se desarrollaban sin 
relacionarse con la vida cotidiana y las actividades se centraban en 
los contenidos que la docente creía a bien desarrollar. 
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Aula 1 
Uso de herramientas 
tecnológicas en la 
implementación de una 
clase de matemáticas. 
Fotografía FM2.  
Aula 1 
La mayoría de las clases se exponen de manera magistral, 
el docente explica algunos ejercicios y luego propone a 
los estudiantes el desarrollo de otros a través de talleres. 
El uso de herramientas tecnológicas facilita las 
explicaciones de las clases. 
Aula 1 
La implementación de las clases se encuentra 
caracterizada por “imitaciones” basadas en 
aquellos considerados buenos tutores durante 
la licenciatura del docente investigador.   
Aula 1 
Pese al uso de herramientas tecnológicas en la implementación de 
las clases, el docente investigador desconocía de las potencialidades 
de la lectura en una clase de matemáticas. Los recursos tecnológicos 
eran usados como medio para facilitar el proceso de enseñanza al 
tener en cuenta la diversidad de estilos de aprendizaje; sin embargo, 
se desentendía la diversidad de tipologías del aprendizaje en 
matemáticas. 
 Aula 2 
Un ejemplo de 
transcripción de dictado 
realizado por un 
estudiante, FCS2, 
demuestra cómo 
implementaba la clase el 
docente. 
Aula 2 
Antes, las implementaciones de las planeaciones 
consistían en clases magistrales donde el docente dictaba 
los contenidos y los estudiantes debían transcribir todo lo 
que les dijera el profesor. No había tiempo para la 
interacción con los temas, el debate y reflexión de los 
mismos, y la participación de los alumnos era nula.  
Era bastante común la trascripción de los dictados y el 
desarrollo de talleres que tenían como finalidad que los 
estudiantes respondieran unas preguntas con base en lo 
dicho por el profesor. 
 Aula 2 
La implementación de la planeación se 
realizaba sin ningún soporte teórico, dependía 
del tiempo que alcanzara para dictar el 
contenido y las indicaciones de las 
actividades que debían desarrollar los 
estudiantes. 
 Aula 2 
La implementación de la planeación por parte del docente se 
fundamentaba en el dictado del tema que él había seleccionado de 
los materiales descargados del Portal Educativo Colombia Aprende, 
simplemente los estudiantes tenían que desarrollar la transcripción 
de la información suministrada. Esta información no era sometida a 
ningún tipo de reflexión entre el profesor y los alumnos y no tenía 
nada que ver con el contexto de la comunidad educativa.  
Después de finalizado el dictado del contenido, el docente dirigía 
unos talleres sobre el tema que consistían en preguntas que los 
estudiantes debían responder textualmente en sus cuadernos sin 
ninguna interpretación de la información.  
Aula 3 
Fotografía FQ3: 
implementación de una 
actividad en clase, en la 
que se observa a la docente 
dar la explicación del 
tema. 
Aula 3 
Antes de 2017, la implementación consistía en prácticas 
tradicionales.  
 
Las actividades se limitaban a la realización de dictados y 
talleres que se basaban en preguntas de nivel literal sobre 
los contenidos que los estudiantes debían responder de 
manera memorizada.  
Aula 3 
Durante la implementación predominaba el 
modelo pedagógico tradicional, del cual 
Canfux, V. (1996), citada por Pinto, A. y 
Castro, L. (2008), afirma “el profesor, 
generalmente exige del alumno la 
memorización de la información que narra y 
expone.” (p. 3). Esto se hacía en clase, la 
docente dictaba un contenido, explicaba y 
luego exigía a los estudiantes que se lo 
aprendiera tal cual, también se desarrollaba 
un taller cuyas respuestas las extraían los 
estudiantes del contenido dictado.  
Aula 3 
Bajo esta implementación, predominaban las decisiones de los 
docentes sin darle importancia a las opiniones de los estudiantes, así 
se ignoraba el modelo pedagógico social-constructivista, estipulado 
en el PEI. 
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 Aula 1 
Ejemplo de evaluación tipo 
saber del final de periodo 
Fotografía FM3.  
 Aula 1 
Para el final de cada periodo, se realizaba una evaluación 
tipo “saber”, la cual consolidaba los aprendizajes de los 
estudiantes. Asimismo, se evaluaba a través de talleres 
grupales y trabajos extra clase. 
 Aula 1 
La evaluación se enmarca en la normatividad 
de las pruebas saber alojada en la página de 
Colombia Aprende 
 Aula 1 
Las evaluaciones eran programadas con antelación, pero muy pocas 
veces estaban encaminadas a la comprensión de un determinado 
objetivo sino más bien a una calificación numérica que permitiese 
demostrar si un estudiante aprobaba o no el periodo. 
 Aula 2 
Un ejemplo de evaluación 
realizada por el docente a 
sus estudiantes, FCS3, 
demuestra el carácter 
memorístico de este 
proceso. 
 Aula 2 
Anteriormente, el docente desarrollaba el proceso de 
evaluación de los estudiantes de manera individual a 
través de pruebas escritas donde los estudiantes debían 
responder unas preguntas sobre los contenidos que tenían 
que aprenderse de memoria, también lo hacía mediante 
exposiciones grupales sobre los temas donde los alumnos 
tenían que repetir la información suministrada por el 
profesor durante las clases. 
 Aula 2 
El proceso de evaluación se realizaba sin 
fundamentarse en ninguna teoría. Lo 
importante era que los estudiantes se 
memorizaran la información.   
 Aula 2 
Las pruebas escritas que el docente desarrollaba entre los estudiantes 
consistían en preguntas abiertas y cerradas que ellos debían resolver 
de acuerdo a lo que habían aprendido de memoria, sin espacio para 
la interpretación o la expresión de los pensamientos e ideas sobre los 
contenidos. Esto también se observaba en la realización de las 
exposiciones grupales donde lo importante era que se memorizara la 
información dictada por el profesor sin mediar por ninguna actividad 
de reflexión o desarrollo del pensamiento.   
 Aula 3 
Fotografías FQ4: 
instrumento de evaluación 
escrita, sin contexto, sin 
lectura, sólo ejercicios de 
química para resolver de 
manera mecánica 
 Aula 3 
Antes de 2017, la evaluación de los estudiantes se hacía 
mediante calificaciones numéricas de actividades que 
podían ser de forma individual o grupal. 
 
Estas actividades consistían en un examen escrito 
individual o en pareja, exposiciones grupales, 
participación en clase, y las tareas que se dejaban de 
consulta.  
  
 Aula 3 
Según el modelo pedagógico tradicional. 
Explicado por Pinto, A. y Castro, L. (2008), 
“el aprendizaje es logrado con base en la 
memorización, la repetición, y la 
ejercitación” (p.4). Así era el proceso de 
evaluación en ciencias naturales, para cada 
actividad realizada se exigía a los estudiantes 
aprender de memoria cada contenido 
trabajado.  
 Aula 3 
Muchos de los instrumentos de evaluación utilizados eran 
descontextualizados, sin una situación que explicara el fenómeno 
que se va a evaluar, no había lectura y, por consiguiente, no existían 
los niveles.  
 
Se trataba entonces de una prueba memorística repetitiva de la teoría 
consignados en el cuaderno o en el texto. No se evidenciaba el 
desarrollo del pensamiento y mucho menos de las competencias. 
 
A pesar que en el SIEE está escrito la coevaluación y 
autoevaluación, éstas no se hacían, sólo la heteroevaluación 
realizada por el docente y sin retroalimentación. 
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Tabla 13: 
Análisis de resultados de las transformaciones de las prácticas docentes antes de la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura 
de los estudiantes, desde la Dimensión aprendizaje. 
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 Aula 1 
 
La lectura se 
desarrollaba de forma 
aislada y sólo en un 
tipo de lenguaje 
matemático. 
Fotografía FM4.  
Aula 1 
Se desconoce el desarrollo de la competencia comunicativa 
tanto en el docente como en los estudiantes, las actividades 
programadas en dichas planeaciones escasamente evidencian 
el carácter comunicativo propio de las matemáticas a pesar 
de la multiplicidad del lenguaje de la misma y de la 
diversidad de escenarios en las que se puede abordar. 
 
 
Aula 1 
Fandiño, M (2010), enfatiza en que el docente inicialmente 
debe elegir el tipo de lenguaje con el que se pretenden 
comunicar las matemáticas y propone los siguientes:  
Lenguaje natural, oral o escrito; 
lenguaje simbólico específico, cuando es disponible; 
diseños, figuras; 
esquemas; 
íconos; lenguajes no verbales. 
Por lo anterior, el docente es el responsable de propiciar en 
los estudiantes la diversidad tipológica del lenguaje 
matemático en el aula. 
Aula 1 
La competencia comunicativa estaba presente en las 
clases de matemáticas debido a las actividades que 
propone el docente; sin embargo, éstas permanecían 
aisladas y poco aportaban al desarrollo de dicha 
competencia. En la clase de matemáticas, a pesar de 
que se hablaba en términos matemáticos, las tareas 
no alcanzaban a abordar la diversidad de lenguaje 
que les permitiese a los estudiantes comprender un 
objeto matemático. 
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s Aula 2 
Estas fotografías, 
FCS4 y FCS5, 
evidencian el carácter 
memorístico de la 
lectura en las clases.  
Aula 2 
Anteriormente, el docente no tenía en cuenta lo que 
estipulaban los indicadores de logros (1996) y los Estándares 
Básicos de Competencias (2006), respecto al desarrollo de la 
lectura, tampoco les daba importancia a los niveles de este 
proceso, solo se limitaba a lograr que los estudiantes 
aprendieran de memoria los temas dictados para que 
realizaran bien los talleres, aprobaran las pruebas escritas y 
repitieran los contenidos en las exposiciones grupales. 
De esta manera, el proceso de aprendizaje entre los 
estudiantes resultaba memorístico.  
Aula 2 
Las actividades de lectura que realizaba el docente solo 
tenían una finalidad memorística para los estudiantes, estas 
situaciones han sido estudiadas por Benchimol, K., Carabajal, 
A.  y Larramendy, A. (2008), quienes expresan que muchas 
veces en los procesos de lectura, el docente explica y 
comenta mientras que los estudiantes solo escuchan las 
interpretaciones que él hace y se asumen como correctas, de 
esta forma no se produce la interacción de los alumnos con 
los textos (p.8). 
Aula 2 
Las actividades de lectura que realizaba el docente 
entre sus estudiantes no tenían en cuenta los 
documentos de referencia emanados por el 
Ministerio de Educación Nacional que orientaban 
como debían desarrollarse estas actividades, el 
profesor solo le interesaba que los alumnos 
escucharan y asumieran las interpretaciones que el 
hacía de los materiales, así tampoco los niveles de 
lectura eran relevantes y los estudiantes no podían 
lograr ser competentes en ellos porque lo único 
primordial era aprenderse los temas de memoria. 
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Aula 3 
Fotografía FQ5: 
planeación donde se 
refleja cómo se 
trabajaba la lectura. 
 
Fotografía FQ6: un 
estudiante lee una 
guía para responder a 
un cuestionario de 
selección múltiple. 
Aula 3 
En clase de ciencias naturales la lectura que se hacía era la 
búsqueda de respuestas a las preguntas que la docente dejaba 
como tarea para después socializar en clase como preguntas 
de exploración. 
Todos los días había preguntas y desde allí se trabajaba la 
lectura. 
 
En otros momentos de clase se leía para resolver un taller o 
una actividad. 
 
 
 
  
Aula 3 
La lectura en ciencias naturales está soportada desde los 
indicadores de logros de ciencias naturales (1996), y en los 
estándares básicos de competencia; en los primeros, el MEN, 
establecen que el estudiante: 
Se documenta para responder sus propias preguntas y 
formular otras nuevas. 
Se documenta para responder preguntas y formular otras, 
orientadas al análisis teórico y el objetivo de relacionar las 
teorías en las diferentes áreas del conocimiento. (p.44). 
Los Estándares Básicos de Competencias (2006), del MEN:  
Busco información en diferentes fuentes 
Evalúo la calidad de la información, escojo la pertinente y 
doy el crédito correspondiente. 
Establezco relaciones causales entre los datos recopilados 
Establezco relaciones entre la información recopilada en otras 
fuentes y los datos generados en mis experimentos 
Analizo si la información que he obtenido es suficiente para 
contestar mis preguntas o sustentar mis explicaciones. 
Aula 3 
Aunque en las planeaciones se escribían los 
estándares básicos de competencia, no tenían 
relación con el ejercicio de leer. 
 
Algunos estudiantes hacían la consulta, otros se 
copiaban. 
 
Durante la socialización, los estudiantes respondían 
los interrogantes y la docente escribía en el tablero 
para que todos tuvieran la misma información, pero 
sólo se manejaba el nivel literal por el 
desconocimiento por parte de la docente de los 
indicadores de logros (1996), y los estándares 
básicos de competencias (2006), emanados por el 
MEN, que estipulan el trabajo desde la lectura.  
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Tabla 14: 
Análisis de resultados de las transformaciones de las prácticas docentes antes de la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura 
de los estudiantes, desde la Dimensión pensamiento. 
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Aula 1 
En la evaluación Fotografía 
FM4 se evidencia el tipo de 
preguntas de nivel literal. 
Aula 1 
En la implementación de las clases prima el nivel de 
lectura literal porque no se profundizaba en los 
contenidos de los materiales trabajados, sino que se 
limitaban a lo evidente de la lectura, es decir lo 
superficial. 
Aula 1 
La lectura en matemáticas se hace sin una estructura teórica 
que fundamente y evidencie la comprensión de los 
estudiantes. 
Aula 1 
Las actividades llevadas a la acción, sólo 
potencializan el nivel literal, además no existía 
pensamiento para proponer y argumentar desde las 
matemáticas, solo era repetir lo que el docente 
modelaba en sus explicaciones, y extraer lo que 
brindaba la lectura. 
Aula 2 
Esta Fotografía, FCS6, 
muestra un taller con 
preguntas literales dictado 
por el docente para que fuera 
desarrollado por sus 
estudiantes. 
 
 
 
 
 
 
 Aula 2 
El literal era el único nivel de lectura que se fortalecía 
mínimamente entre los estudiantes con el desarrollo de 
los talleres, las pruebas escritas y las exposiciones 
grupales porque se debían describir los temas tal como 
el docente los hubiera dictado en las clases, los alumnos 
solo tenían que repetir o asumir las interpretaciones del 
docente sobre los materiales de lectura.   
 Aula 2 
Aisenberg, B. (2005), considera que es muy común en la 
lectura de las ciencias sociales que los docentes promuevan 
como finalidad de ésta que los estudiantes identifiquen y 
reproduzcan la información de lo que lean, de esta manera, 
los alumnos solo buscan y extraen de los textos lo necesario 
para desarrollar las preguntas que les dicta el docente. (p.3). 
Esta práctica era muy realizada por el profesor, quien 
consideraba que era fundamental en el desarrollo del 
pensamiento, la descripción de las ideas fundamentales de los 
textos porque facilitaba la memorización de los contenidos.   
 Aula 2 
Los talleres, las pruebas escritas y las exposiciones 
grupales tenían como finalidad la repetición o 
memorización de los temas por parte de los 
estudiantes, es decir, que ellos debían describir la 
información para evidenciar su aprendizaje, esto 
ayudaba a desarrollo del nivel literal, sin embargo, al 
no producirse a interpretación de los textos no se 
fortalecía la competencia comunicativa desde la 
lectura.   
 Aula 3 
Fotografía FQ7: actividad en 
casa, en la cual se observan 
preguntas del nivel literal. 
 
Fotografía FQ8: planeación 
de clase con las preguntas de 
nivel literal. 
  Aula 3 
Las preguntas que la docente realizaba en clase, en los 
talleres y en las evaluaciones eran de nivel literal, 
porque se podían responder directamente con los datos 
suministrados en la lectura, no exigía pensamiento 
crítico. 
  Aula 3 
No había soporte teórico. 
  Aula 3 
Todas estas preguntas son de carácter literal, todas 
comienzan por ¿Qué…? ¿Cómo?, ¿Para qué?, 
¿cuándo? 
 
No había profundidad en las preguntas, todas eran de 
carácter enciclopédico, es decir, eran conceptos o 
teoría lo cual no fomentaba el desarrollo del 
pensamiento, seguía memorístico y literal.  
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Aula 1 
No hay evidencia del nivel 
inferencial 
Aula 1 
No hay registros de este nivel de lectura 
Aula 1 
La lectura en matemáticas se hace sin una estructura teórica 
que fundamente y evidencie la comprensión de los 
estudiantes. 
Aula 1 
Las actividades llevadas a la acción, sólo 
potencializan el nivel literal; el nivel inferencial 
poco o nada son abordadas durante la 
implementación de las clases. 
Aula 2 
No hay evidencia   
 
 Aula 2 
El nivel inferencial de lectura no era desarrollado por el 
docente entre sus estudiantes durante las actividades de 
lectura que realizaba, solo se trabajaba un poco el nivel 
literal con los talleres, las pruebas escritas y las 
exposiciones grupales. 
 Aula 2 
Según Massone, M., Romero, N. y Finocchio, S. (2014), la 
relación de contenidos en el mismo texto con otros de 
distintas áreas es una práctica docente en la lectura en 
ciencias sociales (p.8). Esta práctica fortalece el nivel 
inferencial al relacionar el texto que se lee con otros 
materiales de lectura. 
 Aula 2 
La relación de las ideas fundamentales de los textos 
con las de otros no era una práctica que realizara el 
docente, a veces se indagaba por las causas y 
consecuencias de las situaciones presentadas en los 
materiales de lectura, pero solo importaba describir 
los contenidos, de esta manera no se desarrollaba el 
nivel inferencial.    
 Aula 3 
No hay evidencia    
  Aula 3 
Este nivel de lectura no era desarrollado por la docente, 
solo eran preguntas del nivel literal, textuales que se 
podían extraer de los textos de lectura. 
  Aula 3 
No hay soporte teórico porque no se tenía en cuenta. 
  Aula 3 
Los temas de ciencias naturales eran abordados 
desde las teorías que presentaban los textos sin 
intención para ser inferidos, deducidos o 
cuestionados. 
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Aula 1 
No hay evidencia del nivel 
crítico. 
Aula 1 
No hay registros de este nivel de lectura 
Aula 1 
La lectura en matemáticas se hace sin una estructura teórica 
que fundamente y evidencie la comprensión de los 
estudiantes. 
Aula 1 
Las actividades llevadas a la acción, sólo 
potencializan el nivel literal. El nivel crítico 
escasamente era abordado en las clases. 
Aula 2 
No hay evidencia   
 
 Aula 2 
El nivel crítico de lectura no era una prioridad para el 
docente durante el desarrollo de las actividades de 
lectura entre sus estudiantes. El único nivel de lectura 
que se trabajaba mínimamente era el literal en los textos 
utilizados para los talleres, las pruebas escritas y las 
exposiciones grupales. 
 Aula 2 
Benchimol, K. (2015) identifica una concepción del docente 
respecto a la relación entre lectura y las ciencias sociales, y es 
que considera a la lectura como una herramienta interna 
porque es un proceso complejo que requiere conocimientos 
previos para la construcción de las nuevas ideas (p.3). Las 
nuevas ideas de los estudiantes sobre los temas y que surgen 
de los conocimientos previos desarrollan el pensamiento a 
través del nivel crítico.   
 Aula 2 
El nivel crítico de lectura no era considerado 
importante para el docente en sus actividades porque 
los estudiantes debían asumir las interpretaciones 
que hacia el profesor durante el desarrollo de sus 
dictados.   
 Aula 3 
No hay evidencias  
  Aula 3 
En las clases de ciencias naturales se trabajaba el nivel 
literal pero no se promovían los puntos de vista, las 
opiniones y las posturas frente a un tema dado. 
  Aula 3 
No hay soporte teórico debido a que no se trabajaba en la 
construcción de opinión sobre los temas, sino que se 
aceptaban tal cual venían en los textos de ciencias naturales. 
  Aula 3 
El nivel crítico no era conocido por la docente, no 
había propuesta para llevar un tema a la vida 
cotidiana y dar opiniones sobre este. 
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8.2. Análisis de resultados después 
Tabla 15 
Análisis de resultados de las transformaciones de las prácticas docentes después de la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura de los estudiantes por parte de los docentes investigadores desde la dimensión enseñanza. 
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P
rá
ct
ic
a
 D
o
ce
n
te
 
P
la
n
ea
ci
ó
n
 
Aula 1 
Ejemplo de una planeación por EpC. Fotografía FM5.  
 
Comunidad de aprendizaje para las planeaciones de 
matemáticas. Fotografía FM6.  
 
 Aula 1 
A partir del año 2017, el docente investigador utiliza los objetos virtuales de 
aprendizaje del Ministerio de Educación Nacional (MEN) ubicados en el 
Edusitio llamado Contenidos para Aprender; además utiliza como herramienta 
para la planeación, el análisis didáctico propuesto por Pedro Gómez (2005), el 
enfoque EpC por Tina Blythe (1999) y las rutinas de pensamiento de Ritchhart, 
R. et al (2014). Es así como el docente investigador plantea los propósitos y 
objetivos de la clase, selecciona los aprendizajes a abordar y diseña aquellas 
actividades que permitan alcanzar la comprensión de los estudiantes. 
 Aula 1 
Gómez propone abordar la planeación a partir del análisis didáctico en el cual se entregarán 
“herramientas que le permitirán al profesor abordar la planificación…teniendo en cuenta la especificidad 
del mismo. Con ellas, el profesor podrá concretar (y diferenciar) los objetivos, el contenido, la 
metodología y la evaluación de cada tema en su planificación” (2005, p.6).  
De la misma manera, Gómez (2005), establece que el profesor debe aproximar su programación anual 
desde un nivel de planificación local soportado en cuatro análisis a saber: análisis cognitivo, análisis de 
contenido, análisis de instrucción y análisis de actuación. (p.6)   
 Aula 1 
Las planeaciones están soportadas en referentes teóricos (Gómez, P. (2005) y Blythe, T. (1999) por 
ejemplo) que permiten realizar el análisis de la enseñanza previo a la implementación y evaluación. Las 
planeaciones dejaron de ser un “formato” estandarizado para convertirse en un verdadero análisis didáctico 
del docente. 
 
Cuando el docente soporta sus planeaciones en estos referentes, admite inconscientemente una 
transformación en su rol de educador; y esto es muy cierto puesto que, al iniciar las clases basadas en una 
planeación previa, se percibe cómo las prácticas de aula comienzan a transformar tanto la motivación de 
los estudiantes como el desarrollo de cada actividad.  
 
Por lo anterior, cada planeación tiene en cuenta el enfoque EpC, Blythe, T. (1999), las rutinas de 
pensamiento, Ritchhart, R. et al (2014) y el análisis didáctico, Gómez, P. (2005). 
 
Por otro lado, las planeaciones se realizan de manera grupal en reuniones de área previamente acordadas y 
avaladas por la Institución Educativa (comunidades de aprendizaje). Allí, los docentes buscan, en común 
acuerdo, aquellos aprendizajes que serán objeto de estudio para su posterior enseñanza. 
 Aula 2 
Un ejemplo de planeación de 2017, FCS7, demuestra que 
el docente desarrolla sus clases bajo el enfoque de la EpC 
y de acuerdo al contexto de la Institución Educativa. 
  Aula 2 
Ahora, el docente desarrolla sus planeaciones a partir de los documentos de 
referencia emanados por el Ministerio de Educación Nacional: Lineamientos 
curriculares, estándares básicos de competencias, derechos básicos de 
aprendizaje y mallas de aprendizaje, además tiene en cuenta el enfoque 
pedagógico de la Enseñanza para la Comprensión donde las metas se construyen 
con base a los mencionados derechos y los desempeños están constituidas por las 
denominadas rutinas de pensamiento.  
También el docente elabora las planeaciones a partir del contexto de la 
Institución Educativa y los intereses de los estudiantes. 
  Aula 2 
Para la planeación, se tiene en cuenta los intereses de los estudiantes que ahora son fundamentales en el 
desarrollo del proceso de enseñanza por parte del docente, de acuerdo con lo expresado por Bolívar 
(2005, p. 7): “El Conocimiento Didáctico de Contenido integra…conocimiento de la comprensión de los 
alumnos: modo cómo los alumnos comprenden un tópico disciplinar, sus posibles malentendidos y grado 
de dificultad…”. 
  Aula 2 
El docente elabora su planeación bajo el enfoque de la Enseñanza para la Comprensión (Blythe, T., 1999), 
con base en los estándares básicos de competencias, derechos básicos de aprendizaje y mallas de 
aprendizaje.  
Así mismo, las metas de comprensión, también explicadas por Blythe, T. (1999), se formulan de acuerdo a 
la información de los anteriores documentos de referencia y orientadas hacia la competencia comunicativa 
desde la lectura en sus tres niveles.  
De igual manera, el contexto de los estudiantes es importante en la planeación de las clases porque durante 
la orientación de los temas, el docente relaciona el entorno de la Institución Educativa con los contenidos 
del área. 
  Aula 3 
Fotografía FQ9: planeación de clase por EpC 
   Aula 3 
A partir del año 2017, se planea con base en el modelo pedagógico social- 
constructivista según lo que dice el PEI, mediante el enfoque EpC, que atiende a 
los documentos de referencia, como son los estándares básicos de competencias 
y los derechos básicos de aprendizaje. 
 
Estos documentos de referencia son la base para formular las metas de 
comprensión de acuerdo al contexto y los intereses de los estudiantes. 
 
De igual manera, se hizo énfasis en la lectura en sus diversas presentaciones, 
desde textos, tablas, gráficas y ecuaciones. 
 
Así mismo, las rutinas de pensamiento que se emplearon fueron escogidas de tal 
manera que se evidenciaran el nivel de lectura literal, inferencial y crítico.   
   Aula 3 
Ortiz, D. (2015), sobre el modelo pedagógico social-constructivista, afirma:  
El aprendizaje se trata de un proceso de desarrollo de habilidades cognitivas y afectivas, alcanzadas en 
ciertos niveles de maduración. Este proceso implica la asimilación y acomodación lograda por el sujeto, 
con respecto a la información que percibe. Se espera que esta información sea lo más significativa 
posible, para que pueda ser aprendida. Este proceso se realiza en interacción con los demás sujetos 
participantes, ya sean compañeros y docentes, para alcanzar un cambio que conduzca a una mejor 
adaptación al medio. (p. 8). Ahora, la memoria no es lo único que se trabaja, existe el interés por el 
desarrollo de las habilidades de pensamiento y de la comunicación, donde el estudiante pueda 
manifestarse de distintas maneras, ya sea individual o en grupos de trabajo. 
 
Por otra parte, en el marco de la EpC, Flore, E. y Leymonié, J. (2007), expresan: 
“La planificación está pensada para brindar al estudiante la posibilidad de volver varias veces durante 
el curso sobre los mismos conceptos, al profundizar en su comprensión, en el entendido de que la 
comprensión es un proceso gradual. Uno de los aspectos que favorece este aspecto es incorporar al aula 
una gran variedad de recursos, siendo el libro de texto, solo uno de los posibles” (p. 10). De acuerdo con 
esto, no basta con la memoria, es necesario la comprensión, la lectura, el volver sobre lo trabajado para 
poder entender lo que se quiere aprender. 
   Aula 3 
La docente planea bajo el modelo social, al fomentar la interacción entre los estudiantes y hacer actividades 
grupales.  
 
Además, el modelo constructivista se verifica al implementar el enfoque de la Enseñanza para la 
Comprensión, según Blythe, T. (2002), porque el rol de la docente se ha modificado para darle más 
importancia a los estudiantes.  
 
Del mismo modo, para formular las metas de comprensión, se usa la información de los documentos de 
referencia, tales como los estándares básicos de competencia y los derechos básicos de aprendizaje, 
orientada hacia la competencia comunicativa desde la lectura en sus tres niveles.  
 
Por su parte, el contexto de los estudiantes es importante en la planeación de las clases porque durante la 
implementación, la docente puede relacionar los contenidos del área con la realidad circundante. 
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Aula 1 
Ejemplo de una rutina de pensamiento utilizada en la 
implementación de una clase. Fotografía FM7.  
 
Rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto de un 
estudiante de 11° grado año 2017. Fotografía FM8 
 
 
 Aula 1 
La implementación de las clases inicia con rutinas de pensamiento que permiten 
hacer visible lo que piensan los estudiantes; además, son direccionadas por 
diversas actividades que facilitan la comprensión de los aprendizajes. 
Tareas como leer un texto matemático en su diversidad tipológica, se convierten 
en eje central de la acción y a su vez permiten mejorar la competencia 
comunicativa de los estudiantes.  
Ahora, los niveles de lectura hacen parte de la clase de matemáticas y se 
potencian a través de cuestionamientos continuos por parte de los estudiantes y 
del docente. Por tanto, la actividad matemática se fundamenta en las 
diversidades tipológicas, así como el uso de los diferentes registros semióticos 
que permiten la comprensión de un objeto matemático.  
Además de la lectura, el estudiante construye su propio conocimiento de los 
conceptos matemáticos a través de elaboraciones concretas de objetos que 
representen correctamente dichos conceptos. Por su parte, el aprendizaje 
estratégico se potencia en las clases de matemáticas cuando se motiva a los 
estudiantes en el uso de destrezas que le permitan resolver problemas en 
contextos de la matemática y fuera de ella. 
 Aula 1 
Los estándares básicos de competencias emanados por el MEN (2006), afirman que los estudiantes deben 
desenvolverse en ambientes de aprendizaje con situaciones problémicas que estimulen la comprensión y 
el aprendizaje significativo para que puedan llevar a la acción sus conocimientos. (p.49). Estos ambientes 
se propician con la incorporación de tareas en la actividad matemática; por ejemplo, la lectura de textos 
matemáticos en diversos registros semióticos. Lee (2006) hace referencia a estos registros al declarar que 
son “una forma concreta de utilizar símbolos, un vocabulario especializado, precisión en los términos, 
estructuras gramáticas, formalidad e impersonalidad que resulta en modos de expresión que son 
evidentemente matemáticos” (p.35). Por su parte, situaciones ambientadas con   problemas, permiten el 
desarrollo de destrezas en los estudiantes. Para santos Trigo (1996), los problemas son situaciones 
compuestas por un interés de resolverlo, una solución no inmediata, diversidad de caminos y soluciones. 
(p.35-36).  
 Aula 1 
El docente debe implementar en su acción, actividades que promuevan aprendizajes matemáticos 
significativos en los estudiantes; debe propiciar ambientes favorables donde éste sea capaz de realizar 
tareas que le permitan comprender “aquello” que es susceptible de enseñar. 
Por ejemplo, a través de la construcción de objetos concretos que le permitan representar conceptos 
matemáticos, el estudiante tendrá la posibilidad de construir cognitivamente dicho concepto; esto se 
garantiza si el docente es consciente que el educando diferencia el objeto matemático de su representación 
como se muestra en la fotografía FM9. Asimismo, la resolución de problemas posibilita el desarrollo de 
destrezas en el estudiante que permiten la organización de sus conocimientos de manera novedosa.  
 Aula 2 
Esta fotografía, FCS8, muestra a un grupo de estudiantes 
al realizar la rutina de pensamiento Oración-Frase-Palabra. 
  Aula 2 
Ahora, las implementaciones de las clases se basan en el desarrollo de las rutinas 
de pensamiento de Ritchhart, R., Church, K. y Morrison, K. (2014) y también en 
las técnicas didácticas del Manual de la Fundación AUTAPO (2009), como 
desempeños de comprensión, estos desempeños tienen como metas las de 
explorar, sintetizar y profundizar las ideas de los estudiantes respecto a los 
materiales de lectura, y de esta forma hacen visible su pensamiento. 
Al hacerse visible el pensamiento de los estudiantes, se fortalecen los niveles 
literal, inferencial y crítico de lectura. 
  Aula 2 
La implementación de la planeación se basa en el desarrollo de las rutinas de pensamiento, donde los 
estudiantes a través de la expresión de sus ideas asumen un rol importante dentro de las clases, esto se da 
por la necesidad de transformar la práctica docente para mejorar la competencia comunicativa desde la 
lectura, Aisenberg (2005, p. 23):  explica esta situación de la siguiente manera: “en la enseñanza de las 
ciencias sociales, tenemos el desafío de afrontar una tensión que se genera entre, por un lado, la 
necesidad de orientar la interpretación de los textos en función de los contenidos a enseñar y, por otro 
lado, el espacio de libertad que es preciso otorgar a los alumnos para que pue dan “funcionar” como 
lectores”. 
  Aula 2 
La utilización de las rutinas de pensamiento para el desarrollo de las clases consiste generalmente en que 
los estudiantes trabajan en grupo y al final elaboran un producto bajo la orientación o tutoría del docente. 
En este sentido, se cambió el eje central del proceso educativo, ahora es el estudiante con sus inquietudes e 
ideas. El uso de estas rutinas de pensamiento constituye los desempeños de comprensión formulados por el 
docente en el marco de la EpC (Blythe, T., 1999); es decir, las actividades que se realizan para explorar, 
sintetizar y profundizar los temas se desarrollan a partir de la lectura que se hace mediante las rutinas de 
pensamiento que tienen esas finalidades. 
Al trabajar rutinas de pensamiento desde los tres desempeños, se fortalecían los niveles de lectura porque 
cada actividad los abordaba de forma general. 
  Aula 3 
Fotografía FQ10: implementación de una clase con la 
rutina de pensamiento “Generar, clasificar, conectar, 
elaborar esquemas mentales”. 
 
Fotografía FQ11: La docente explica a los estudiantes la 
forma de trabajar. 
 
Fotografía FQ12: Los estudiantes realizan la lectura 
asignada. 
 
Fotografía FQ13: Esquemas mentales elaborados por los 
estudiantes. 
 
Fotografía FQ14: Socialización de los esquemas mentales, 
elaborados por los estudiantes de 11° grado.  
   Aula 3 
Durante la implementación de esta nueva planeación, la docente debía prever los 
recursos, momentos, tiempos, metas, pero sobre todo los desempeños, para 
poder evidenciar que exista comprensión. 
 
Todas las implementaciones se hacían en varios días, se contaba con tres horas 
de 55 minutos cada una, separadas durante la semana, esto se hacía paso a paso, 
por ejemplo, en la primera hora se hacía explicación de lo que se iba a hacer, con 
qué recursos, y cómo, luego se entregaba la lectura, se organizaban los grupos de 
trabajo y podía hacerse una rutina de entrada. En la segunda hora se hacía otra 
parte de lo planeado y así sucesivamente hasta terminar el plan de clase, tal 
como lo muestra la figura FQ9.  
   Aula 3 
Con respecto a la implementación de unidades por EpC, se encuentra que Blythe, T. (2002), afirma “La 
finalidad del enfoque Enseñanza para la Comprensión, es poder llevar a cabo una diversidad de 
acciones o desempeños que demuestren que uno entiende el tópico y al mismo tiempo lo amplia, y ser 
capaz de asimilar un conocimiento y utilizarlo de una forma innovadora.” (p.40). De acuerdo con esto, el 
trabajo del docente se ve enriquecido con la variedad de pasos que se implementan al usar las rutinas de 
pensamiento, y son estos pasos los que permiten que los estudiantes logren la comprensión del tema en 
sus diversos estilos y ritmos de aprendizaje, esto es importante porque se abre un abanico de 
posibilidades tanto para enseñar como para aprender. 
 
Según Ritchhart, R., Church, M. y Morrison, K. (2014), “Las rutinas son procedimientos que se utilizan 
reiteradamente para lograr hacer visible el pensamiento y apoyar el desarrollo de la comprensión de los 
estudiantes. Se pueden ver desde tres perspectivas: como herramientas que promueven el pensamiento, 
como estructuras diseñadas para apoyarlo y como patrones de comportamiento para alcanzar fines 
específicos” (p.85).  
En este sentido, el pensamiento se visibiliza cuando los estudiantes hablan ente ellos, analizan, explican, 
preguntan, responden, brindan otros puntos de vista y enriquecen los conocimientos que se tienen con 
antelación. 
   Aula 3 
La docente implementa en sus clases el enfoque EpC de Blythe, T. (2002), al promover entre los 
estudiantes diversas acciones que faciliten la comprensión de los temas que se traten. 
 
Así mismo, las rutinas de pensamiento planteadas por Ritcchart, R. et al (2014), en las que los estudiantes 
trabajan en grupo, discuten, analizan, y al final elaboran un producto para socializar, en donde se 
evidenciaban las comprensiones de los temas abordados, estas actividades podían ser trabajos escritos, 
ensayos, muestra de experimentos, mapas mentales, mapas conceptuales, carteleras y exposiciones, donde 
todos los estudiantes debían participar con el fin de visibilizar su pensamiento. 
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Aula 1 
Trabajo elaborado por estudiantes de 10° grado 2017. 
Fotografía FM9. 
 
Trabajo elaborado por estudiantes de 11° grado 2017. 
Fotografía FM10 
 
 
 Aula 1 
Toda implementación de una clase está sujeta a un producto final; para la entrega 
de éste, se proporciona previamente a los estudiantes una rúbrica que le permita 
entregar un producto de calidad, el cual será evaluado tanto por el docente como 
por sus compañeros. Según lo anterior, el proceso evaluativo se implementa 
desde el inicio de la clase, con las rutinas de pensamiento, y se proyecta 
continuamente en el desarrollo de la misma. Cabe anotar aquí, la continua 
realimentación durante la elaboración del producto.  
 Aula 1 
Se considera la valoración diagnóstica continua como un aspecto fundamental del proceso de aprendizaje 
que debe contribuir significativamente al mismo, e integrar el desempeño y la realimentación durante el 
proceso de comprensión de un tópico; aquella que permite identificar las comprensiones que han 
alcanzado y cómo proceder en la enseñanza y aprendizajes posteriores. Castillo, M. así lo refiere al 
afirmar que “es esa retroalimentación que hacen el profesor, los compañeros, otras personas externas al 
proceso y el mismo alumno, del trabajo que está realizando, con el fin de que mejore cada vez más la 
comprensión” (2012, p. 37). Como características importantes de la valoración continua se encuentran: 
generar las oportunidades durante la unidad para valorar el desarrollo de la comprensión por parte de los 
estudiantes, utilizar las metas de comprensión para generar los criterios para el desempeño de los 
estudiantes y proporcionar oportunidades: autoevaluación, valoración entre pares y del docente acerca del 
trabajo de los estudiantes. 
 
 Aula 1 
La evaluación debe ser concebida como una reflexión sistemática y continua que permite a los estudiantes 
desarrollar sus habilidades y reconocer sus dificultades para poder mejorarlas y fortalecerlas. Es así como a 
partir del año 2017, se implementan las rúbricas de evaluación propuestas por Torres, J. y Perera, V. 
(2010), donde los estudiantes conocen de antemano los criterios a tener en cuenta durante el desarrollo de 
las actividades y sus posibles niveles de alcanzarlas, esto hace que los objetivos propuestos para la clase se 
cumplan según lo planeado. Asimismo, se considera pertinente abordar la evaluación desde una perspectiva 
de Enseñanza para la Comprensión: Blythe, T. (2002), la valoración diagnóstica continua. 
 Aula 2 
Esta fotografía, FCS9, muestra una cartelera hecha por 
estudiantes en el marco del proceso de evaluación, se 
evidencia que se tiene en cuenta el contexto para abordar 
los temas. 
  
La fotografía, FCS10, muestra la rúbrica para calificar una 
cartelera elaborada por estudiantes de 9° B.   
 
En esta fotografía, FCS11, el docente entrega a los 
estudiantes fotocopias de un texto para el desarrollo de la 
rutina de pensamiento Palabra-Frase-Oración. 
  Aula 2 
Ahora, el profesor realiza las evaluaciones de los estudiantes mediante 
actividades que permitan evidenciar que ellos han comprendido los temas de 
acuerdo a las metas de las planeaciones, estas actividades se hacen en grupo y 
con retroalimentación continua del docente, quien los acompaña en el desarrollo 
del proceso. Además, se implementan la autoevaluación y la coevaluación entre 
los estudiantes. 
  Aula 2 
La realimentación por parte del docente, integrado al análisis del desempeño de los estudiantes 
contribuyen al desarrollo de la comprensión en los estudiantes, de acuerdo con Blythe, T. (2002) quien lo 
explica de la siguiente manera: “La evaluación diagnóstica continua es el proceso de brindar respuestas 
claras a los desempeños de comprensión de los alumnos, de modo que les permita mejorar sus próximos 
desempeños” (p.108). La evaluación también se fundamenta en las rúbricas elaboradas para esa finalidad 
(Castillo, M. 2017), que les permiten a los estudiantes orientar el desarrollo de sus comprensiones.  
  Aula 2 
La evaluación de los estudiantes se realiza bajo criterios claros, concertados y públicos, mediante el 
desarrollo de trabajos grupales y colaborativos que cuentan con la retroalimentación continua por parte del 
docente, además de la orientación del proceso mediante las rúbricas (Castillo, M. 2017) que le facilitan a 
los estudiantes el desarrollo de los desempeños de comprensión constituidas por las rutinas de pensamiento 
y las técnicas didácticas, sustentadas por Ritchhart, R et al (2014) y el Manual de la Fundación AUTAPO 
(2009) respectivamente. Ahora lo importante en la evaluación es que los estudiantes puedan articular el 
contexto de la Institución Educativa con los temas del área de Ciencias Sociales. 
|Aula 3 
Fotografía FQ15: segmento de la planeación donde se 
plasma la evaluación. 
 
Fotografía FQ16: deja ver la coevaluación, mediante una 
rúbrica. 
 
Fotografía FQ17: formato de autoevaluación para los 
estudiantes. 
   Aula 3 
La evaluación ahora es formativa según el MEN (2009). 
 
Además, es un proceso con retroalimentación permanente, que puede hacerse de 
manera oral, escrita, formal, informal, por coevaluación, heteroevaluación, 
autoevaluación, al usar rúbrica, matriz o lista de chequeo, con criterios claros y 
transparentes, dentro del marco de la EpC (1998-1999) 
 
 
   Aula 3 
Ministerio de Educación Nacional (MEN) en el decreto 1290 del 2009, citado por Mesa, M. (2013) La 
evaluación es un proceso complejo y continuo de valoración de las situaciones pedagógicas y sus 
resultados. Forma parte intrínseca de los procesos de enseñanza y en los procesos de aprendizaje y su 
función es la de proporcionar la comprensión de estos procesos para orientar la toma de decisiones que 
posibiliten su mejoramiento. (p.49). En este sentido, se entiende que, por ser un proceso, se lleva a cabo 
durante todo el tiempo de la enseñanza, por ser continuo debe llevar una retroalimentación de manera 
constante con la cual se permite que el estudiante mejore en su aprendizaje. 
 
Blythe, T. (1998), define a la evaluación diagnostica continua como “el proceso de brindar respuestas 
claras a los desempeños de comprensión de los alumnos, de modo tal que les permita mejorar sus 
próximos desempeños”. (p. 108) 
 
Perkins, D. y Blythe, T. (1999), explican dentro del marco de la Enseñanza para la Comprensión, que 
“Para aprender y para comprender, los estudiantes necesitan criterios, retroalimentación y 
oportunidades para reflexionar desde el inicio y a lo largo de cualquier secuencia de instrucción. A este 
proceso lo llamamos "Valoración Continua". Los momentos de valoración pueden dar lugar a una 
retroalimentación por parte del profesor, del grupo de pares, o a la auto evaluación de los mismos 
estudiantes”. (Ítem 4).  
 
Entonces, ahora, los estudiantes saben con anticipación que se les va a evaluar y con qué criterios, a la 
vez que pueden mejorar en los errores.  Al utilizar una lista de chequeo o una rúbrica para evaluar, los 
estudiantes saben con certeza que deben presentar y como deben hacerlo. Por tanto, al hacer las 
correcciones y retroalimentaciones ellos hacen reajustes sobre el proceso, hasta alcanzar la meta. 
   Aula 3 
La docente realiza el proceso de evaluación de manera permanente, al hacer retroalimentación cada vez que 
es necesario y al atender las metas y los desempeños de comprensión 
 
Por su parte, los estudiantes no se sienten presionados por una nota o por aprenderse las cosas de memoria 
para un examen, ellos saben lo que se les evalúa, por eso se esmeran en hacerlo de la mejor forma y 
corregir en la marcha, también, muestran interés por las actividades, porque son grupales y tienen libertad 
para la discusión y el acuerdo. 
 
Los criterios de evaluación le dan a este proceso la transparencia y el conocimiento de lo que realmente 
debe evaluarse. 
 
La retroalimentación permite corregir y brinda las oportunidades al estudiante mejorar en su proceso de 
aprendizaje.  
 
Con la autoevaluación, los estudiantes, son capaces de hacer introspección sincera para cada uno de los 
aspectos que se evalúan. 
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Tabla 16 
Análisis de resultados de las transformaciones de las prácticas docentes después de la implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, para fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura de los estudiantes por parte de los docentes investigadores desde la dimensión aprendizaje. 
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Instrumentos Descripción Teoría Análisis del resultado 
C
o
m
p
et
en
ci
a
 c
o
m
u
n
ic
a
ti
v
a
 d
es
d
e 
la
 l
ec
tu
ra
 
L
ec
tu
ra
 e
n
 m
a
te
m
á
ti
ca
s 
Aula 1 
Lectura de imágenes en una clase 
de matemáticas grado 10°, 
Fotografía FM11. 
Lectura de caricaturas en 
matemáticas grado 11°. 
Fotografía FM12. 
 Aula 1 
El docente investigador propone variadas actividades que 
permiten potenciar la lectura en el aula de matemáticas. Es 
así como los estudiantes realizan lecturas de los diversos 
registros semióticos. Asimismo, con éstas se promueve el uso 
del lenguaje ordinario, oral y escrito, símbolos específicos, 
representaciones gráficas, objetos materiales, entre otros. 
 
 Aula 1 
Para Ramírez, A. (2009), “el estudiante siempre debe utilizar un lenguaje adecuado que sea entendible por los otros 
(sus compañeros y el profesor) deben saber usar el lenguaje matemático correcto tanto a nivel escrito como oral”. 
(p.63). Aquí es vital la comunicación matemática tanto del docente como de los estudiantes porque de lo contrario se 
obstaculiza la comprensión.  
Godino, J. D. (2010), afirma “la complejidad del problema semántico del lenguaje matemático se incrementa por la 
variedad de registros semióticos utilizados en la actividad matemática (uso del lenguaje ordinario, oral y escrito, 
símbolos específicos, representaciones gráficas, objetos materiales, etc.)”. (p.4). Todo lo anterior, apunta a la 
motivación del docente para que sus estudiantes se interesen no solo por el “significado de los objetos lingüísticos 
matemáticos, sino también los diversos "objetos matemáticos" (situaciones-problemas, procedimientos, conceptos, 
proposiciones, argumentaciones, teorías, etc.)”. (p.4). 
 Aula 1 
En la educación, la comunicación se da desde el momento mismo de ingreso del docente al aula de clases (palabras, gestos y 
miradas). El docente debe proponer actividades con intención comunicativa, para permitir la interacción tanto docente – 
estudiante como estudiante-estudiante, durante el desarrollo de sus clases. Asimismo, se debe pensar en estrategias que le 
permitan al estudiante el uso de diferentes lenguajes (representar los objetos matemáticos, explicar procedimientos, argumentar 
y demostrar) y aporten simultáneamente a los procesos de enseñanza y aprendizaje. Si se potencia el desarrollo de la 
competencia comunicativa dentro del aula de clases, se contribuye al desarrollo conjunto del discurso y de la escritura y se 
evidencia así el aprendizaje. Por otra parte, los productos generados a partir de las actividades diseñadas con intensión 
comunicativa, ayudarán a generar evidencias del proceso y en caso de encontrar dificultades, le permitirán al docente tomar 
decisiones oportunas de acción. 
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Aula 2 
Esta fotografía, FCS12, muestra 
una actividad de lectura en el 
desarrollo de la rutina de 
pensamiento Palabra-Frase-
Oración. 
Esta fotografía, FCS13, muestra 
una actividad de lectura en el 
desarrollo de la rutina de 
pensamiento Ver-Pensar-
Preguntarse.  
Aula 2 
Ahora, el desarrollo de actividades de lectura que orienta el 
docente permite que los estudiantes accedan al conocimiento 
mediante el análisis de su propio contexto y de otros 
diferentes a través de materiales como textos, imágenes, 
dibujos, mapas, gráficas y cuadros que se trabajan mediante 
las rutinas de pensamiento.  
Estas rutinas de pensamiento constituyen los desempeños de 
comprensión, dentro del enfoque pedagógico de la EpC, y 
tienen como finalidad que los estudiantes puedan visibilizar 
sus ideas sobre los temas, y así fortalecer los niveles literal, 
inferencial y crítico de lectura.  
Aula 2 
La visibilización del pensamiento de los estudiantes ha tomado relevancia en la práctica docente, por eso las metas de 
comprensión que elabora el profesor se orientan hacia el fortalecimiento de los niveles de lectura para que los 
estudiantes puedan expresar sus ideas mediante las rutinas que se fundamentan en el trabajo con diferentes textos, de 
acuerdo con Wojtiuk (2014, p. 25), quien lo afirma de esta forma: “Los saberes de las Ciencias Sociales, en su gran 
mayoría, se construyen y expresan en textos; los alumnos se aproximan a esos saberes por medio de textos que 
refieren a la vida social. Por tanto, la lectura es la práctica del lenguaje privilegiada para acceder a ellos”. 
Aula 2 
Los aprendizajes de los estudiantes se manifiestan a través de la expresión verbal y escrita de sus pensamientos donde se 
demuestra el desarrollo de la comprensión sobre las temáticas, que se logran mediante la aplicación de las denominadas rutinas 
de pensamiento que exploran, organizan, sintetizan y profundizan las ideas y conocimientos de los alumnos relacionándolos con 
los contenidos.  
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Fotografía FQ18: lectura sobre la 
coca cola. 
  
 
Fotografía FQ19: lectura Buceo y 
las leyes de los gases. 
 
Fotografía FQ20: lectura sobre las 
pilas. 
 
Para empezar a trabajar la lectura, se seleccionaron algunos 
textos de ciencias naturales relacionadas con la vida cotidiana 
que no se habían abordado anteriormente.  
 
Algunas de estas lecturas se hicieron de manera individual y 
otras de forma grupal para fomentar el desarrollo de 
habilidades de pensamiento como lo explican Alba, Casas y 
Novoa, (2009). 
 
 
Marina, A. (2006), dice “La lectura posibilita plantearse preguntas y acceder a formas de explicar distintas de las que 
se generan desde el llamado sentido común”. (p. 2). Por eso, las concepciones y creencias que tienen los estudiantes se 
modifican al despejar las dudas que tienen en sus preconceptos. 
 
Para Alba, G., Casas, G. y Novoa, M. (2009), “el aprendizaje significativo y la comprensión de los textos es el primer 
paso para que los alumnos entiendan, relacionen, asimilen y recuerden los conceptos específicos de cada área” 
(p.176). 
De acuerdo con esto, las habilidades de pensamiento se fortalecen con el hábito de la lectura. 
Marbá, A., Márquez, C. y Sanmartí, N. (2009), dicen “entender la lectura como un proceso más complejo que la sola 
descodificación implica que desde cada una de las materias deberíamos enseñar a leer para conseguir que una amplia 
mayoría del alumnado sea capaz de entender a partir de un texto”. (p.8). 
Por tanto, no se trata sólo de leer por leer, sino que se trata de la comprensión de los textos, lo cual implica un cambio 
en los hábitos lectores, y en el pensamiento. 
Los estudiantes evidencian su aprendizaje al manifestar sus pensamientos a través de la expresión verbal y escrita, demuestran 
la comprensión sobre las temáticas, mediante la aplicación de las rutinas de pensamiento al conectan ideas, indagar, organizar, 
sintetizar y profundizar las ideas relacionándolas con los contenidos.  
 
Antes se pensaba que esas lecturas quitaban tiempo y que eran innecesarias, lo que negaba la posibilidad a los estudiantes de 
mirar los fenómenos naturales desde otros puntos de vista. 
 
Con la lectura se crea una exigencia de salir de lo superficial, para dar paso a muchas preguntas, incluso más ocurrentes que las 
del mismo docente, pero es él quien crea las oportunidades para los estudiantes al explicarlo y ponerlo en práctica. 
En este sentido, entender, relacionar, asimilar y recordar conceptos es importante para la comprensión de temas en ciencias 
naturales y con otras áreas. 
Se muestra una transformación en el docente al comprender esta importancia y llevarla a sus estudiantes lo cual antes no se 
hacía. 
Es por eso que, se debe entender que la lectura es transversal, que en ciencias naturales confluyen otras áreas como 
matemáticas, lenguaje, sociales entre otras que enriquecen el proceso integral para la comprensión de temas 
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Tabla 17 
Análisis de los resultados obtenidos desde la dimensión de aprendizaje por el grupo investigador 
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Resultados (antes) Análisis de resultados (después) 
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La competencia comunicativa estaba presente 
en las clases de matemáticas debido a las 
actividades que propone el docente; sin 
embargo, éstas permanecían aisladas y poco 
aportaban al desarrollo de dicha competencia. 
En la clase de matemáticas, a pesar de que se 
hablaba en términos matemáticos, no se 
alcanzaban a abordar la diversidad de lenguaje 
que les permitiese a los estudiantes comprender 
un objeto matemático.  
Basados en el enfoque EpC, se implementan tareas 
que permiten mejorar la competencia comunicativa en 
los estudiantes. De ahí que las actividades de 
comprensión exijan le exijan ir más allá de un 
aprendizaje de información; les posibilita explicar, 
ejemplificar, aplicar, justificar, comparar, 
contextualizar y generalizar. Éstas estimulan o 
construyen comprensiones profundas y ayudan a 
ahondar en busca de información, reconfigurar, 
ampliar y aplicar los conocimientos incorporados, con 
el fin de reconstruirlos y producir nuevos 
conocimientos. 
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La lectura en Ciencias Sociales se orientaba, de 
tal manera que los estudiantes debían leer o 
escuchar para asimilar las interpretaciones del 
docente sobre los textos, las actividades del 
profesor no se tenían en cuenta los documentos 
de referencia emanados por el Ministerio de 
Educación Nacional con respecto a la lectura 
que explicaban como dirigir este proceso. 
La lectura en Ciencias Sociales se desarrolla dentro de 
las rutinas de pensamiento, donde resulta importante 
la expresión verbal y escrita de las ideas de los 
estudiantes respecto a los textos seleccionados por el 
docente. Estos textos se relacionan con el contexto de 
los estudiantes y su utilización es acorde con lo 
estipulado por los documentos de referencia del 
Ministerio de Educación Nacional.  
L
ec
tu
ra
 e
n
 c
ie
n
ci
a
s 
n
a
tu
ra
le
s 
Antes, en clase de ciencias naturales la lectura 
se manejaba desde fuera del aula, es decir, la 
docente dejaba una consulta para la casa, cuyo 
objetivo era que los estudiantes debían leer 
para poder responder las preguntas planteadas. 
 
Aunque en las planeaciones se escribían los 
estándares básicos de competencia, no tenían 
relación con el ejercicio de leer lecturas propias 
del área.  
 
Algunos estudiantes hacían la consulta, otros se 
copiaban. 
 
Durante la socialización, los estudiantes 
respondían los interrogantes y la docente 
escribía en el tablero para que todos tuvieran la 
misma información, pero sólo se manejaba el 
nivel literal por el desconocimiento por parte 
de la docente de los indicadores de logros 
(1996), y los estándares básicos de 
competencias (2006), emanados por el MEN, 
que estipulan el trabajo desde la lectura.  
Ahora, en ciencias naturales, con la lectura se crea una 
exigencia de salir de lo superficial, para dar paso a 
muchas preguntas, incluso más ocurrentes que las del 
mismo docente, pero es este quien crea las 
oportunidades para los estudiantes al explicarlo y 
ponerlo en práctica. 
En este sentido, entender, relacionar, asimilar y 
recordar conceptos es importante para la comprensión 
de temas en ciencias naturales y con otras áreas. 
Se muestra una transformación en el docente al 
comprender esta importancia y llevarla a sus 
estudiantes lo cual antes no se hacía.  
 
Es por eso que, se debe entender que la lectura es 
transversal, que en ciencias naturales confluyen otras 
áreas como matemáticas, lenguaje, sociales entre otras 
que enriquecen el proceso integral para la 
comprensión de temas. 
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Tabla 18  
Análisis de los resultados obtenidos desde la dimensión del pensamiento del grupo investigador 
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Antes, en este nivel, los docentes realizaban preguntas que comenzaban 
con ¿qué es...? dichas respuestas se conseguían de manera literal en las 
lecturas que se hacían, esto no implicaba más que un esfuerzo sólo por 
leer, pero no por pensar, de modo que los estudiantes seguían en la 
memoria y repetición de conceptos, por tanto, no había construcción de 
nada. 
El nivel literal de lectura era el único que trabajaban los docentes en las 
clases porque se ajustaban a la finalidad de la repetición o memorización 
de los temas por parte de los estudiantes, lo importante para el docente, 
aunque la interpretación de los textos no resultara fundamental.   
Ahora, al tener como base a Atoc, P. (2012), se enriqueció este nivel al hacer 
preguntas y respuestas en la diversidad de este nivel de lectura. 
Tanto los docentes como los estudiantes, comprenden que este nivel se puede 
aplicar desde un texto narrativo hasta textos discontinuos, gráficas y 
esquemas, lo que permitió, además, tener mayor capacidad de observación en 
los diversos textos que se presentaban en clase. 
 
El nivel literal de lectura se ha fortalecido entre los estudiantes porque se 
tienen en cuenta las interpretaciones que hacen los alumnos de los textos, ellos 
mediante la exploración de los materiales logran describir las ideas 
fundamentales de los temas y expresarlo de manera verbal o escrita durante el 
desarrollo de las rutinas de pensamiento orientadas por los docentes. 
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Antes, por desconocimiento de los docentes, este nivel no se trabajaba. 
Quizás se hacía sin intencionalidad, con esporádicas situaciones en un 
taller, pero sin tener comprensión de lo que se hacía. 
Las actividades que desarrollaban los estudiantes no implicaban que éstos 
relacionaran las ideas fundamentales de los textos con las de otros 
materiales, pocas veces se indagaban por las causas y consecuencias de las 
situaciones presentadas en los textos, solo interesaba la descripción de los 
contenidos. 
Ahora los docentes investigadores, al comprender este nivel, pueden enseñarlo 
de mejor manera y orientar los planes de clase a través del enfoque EpC y las 
rutinas de pensamiento hacia el fortalecimiento del mismo. 
Los estudiantes, por su parte, también hacen análisis de las situaciones 
presentadas desde otras perspectivas, para aumentar su nivel deductivo al 
hacer uso de sus pensamientos y preconceptos. 
 
El desarrollo del nivel inferencial de lectura ya es importante para los 
docentes en las actividades porque los estudiantes organizan y sintetizan las 
ideas fundamentales de los textos, pueden expresarlas verbalmente o por 
escrito lo que han comprendido durante las clases y además pueden 
relacionarlas con otros contextos, todo esto mediante el trabajo con las 
diferentes rutinas de pensamiento. 
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Antes, las actividades de lectura que realizaban los docentes no tenían en 
cuenta el nivel crítico de lectura porque la finalidad era que los estudiantes 
asumieran las interpretaciones de los profesores sobre los textos o lo que 
ellos habían transcrito durante el desarrollo de los dictados.   
Ahora, los docentes y estudiantes comprenden el nivel crítico, por tanto, los 
discentes son capaces de escribir un párrafo donde dan a conocer su punto de 
vista, elaboran preguntas que se salen del texto de la lectura, manejan el tema 
desde varias perspectivas y emiten juicios. 
 
El nivel crítico de lectura se ha fortalecido en las clases, porque a partir de la 
implementación de las rutinas de pensamiento, los estudiantes pueden 
demostrar sus interpretaciones y argumentaciones de los textos, es decir, se 
tienen en cuenta sus opiniones o puntos de vista sobre los temas y logran 
expresarlo de manera verbal o escrita. 
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8.3.Análisis de resultados de la implementación de los ciclos de reflexión individual y grupal 
Tabla 19 
 Análisis de resultados desde la dimensión enseñanza de los ciclos de reflexión individual y grupal. 
Ciclo reflexión 
individual y grupal 
Análisis desde la Enseñanza 
Rafael Cervantes 
La enseñanza siempre ha estado influenciada por las creencias y concepciones de los educadores; las primeras, aquellas 
verdades personales dadas por la experiencia y, las segundas son esos enfoques conceptuales que persuaden nuestro 
diario actuar. La Maestría en Pedagogía Extensión La Guajira de la Universidad de la Sabana, creó la oportunidad de 
reflexionar sobre las concepciones y creencias del docente investigador. Es así como a lo largo de cada uno de los 
seminarios cursados durante la maestría, se logró la transformación de la práctica del docente. La EpC permitió abordar 
la planeación desde otro tipo de enfoques; asimismo, el énfasis de matemáticas sirvió de puente para transformar la 
concepción de planeación e implementación de una clase. Por su parte, la metodología de investigación, a través de la 
investigación acción, despertó el espíritu investigador presente en el docente. 
Juan Gómez 
 
El interés por mejorar el proceso de enseñanza conllevó a tener en cuenta los documentos de referencia del área de 
Ciencias Sociales y el contexto de los estudiantes para realizar la planeación de los actos pedagógicos, además de la 
preparación y aplicación de las rutinas de pensamiento durante las clases. Lo anterior es una respuesta, que se 
materializa en cambios, a la necesidad de transformar la práctica docente para mejorar la competencia comunicativa 
desde la lectura, como lo explica Aisenberg (2005, p. 23): “en la enseñanza de las Ciencias Sociales, tenemos el desafío 
de afrontar una tensión que se genera entre, por un lado, la necesidad de orientar la interpretación de los textos en 
función de los contenidos a enseñar y, por otro lado, el espacio de libertad que es preciso otorgar a los alumnos para que 
puedan “funcionar” como lectores”. 
La transformación de la práctica docente respecto a la enseñanza se manifiesta en que el profesor elabora su planeación 
bajo el enfoque de la Enseñanza para la Comprensión, que vincula el contexto y los intereses de los estudiantes. Las 
rutinas de pensamiento son importantes en la implementación de las planeaciones, ahora lo importante en las clases es 
que los estudiantes puedan expresar sus ideas y su evaluación se realiza bajo la compañía del docente, quien se encuentra 
planamente dispuesto a orientarlos. 
 
Claudia Mendoza 
A partir del análisis que se realizó de los resultados de las pruebas SABER, entender que si los estudiantes no tienen 
buenos resultados es porque no se trabaja de frente a esos resultados, siempre se culpa a los demás, pero nunca al 
docente en su propia práctica. 
Así mismo, la reflexión que se hizo sobre la planeación dejó en evidencia la desarticulación existente en ella, al no haber 
enfoque, estrategias y herramientas que respondieran a un objetivo en común. 
Además, al hacer los videos y sus respectivas transcripciones quedó claro la forma tradicional y memorística de enseñar 
y de aprender aun cuando en el PEI se dijera modelo social constructivista. 
También al ver los índices de reprobación de la asignatura, que era de 7 a 10 estudiantes por periodo en un grupo de 35 
estudiantes, que equivale al 20-35% lo cual es un porcentaje demasiado alto, fue preocupante al no tener estrategias que 
permitieran la disminución del mismo. 
Así mismo, aprender que había otros enfoques y otras estrategias, que daban al estudiante la importancia que este se 
merece y que respondía al modelo institucional, brindó las herramientas para hacer la transformación de la práctica 
docente. 
Y finalmente, darse cuenta que los niveles de lectura no se trabajaban en clase, porque no se tenía conocimiento sobre 
ellos, así como tampoco la forma de leer y de hacer preguntas sobre textos, gráficas, tablas, ecuaciones y reacciones 
químicas. 
 
Ciclo grupal 
La práctica del grupo investigador, la hizo cambiar el análisis de los resultados de las pruebas estandarizadas en 
referencia a la competencia comunicativa desde la lectura, y los resultados del ISCE, lo que demuestra la responsabilidad 
de los profesores en los bajos resultados, debido al desconocimiento de dicha competencia y los niveles de lectura. 
 
Además, al realizar la reflexión sobre las propias prácticas docentes, arrojó que las planeaciones no eran coherentes con 
lo exigido por los documentos de referencia y el modelo pedagógico estipulado en el Proyecto Educativo Institucional, el 
cual es  social-constructivismo; que la implementación era del modelo pedagógico tradicional al predominar la memoria 
y no las habilidades de pensamiento, y que la evaluación era tomada como calificación a través de actividades e 
instrumentos y no como un proceso formativo permanente.  
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Tabla 20  
Análisis de resultados desde la dimensión aprendizaje de los ciclos de reflexión individual y grupal 
Ciclo reflexión 
individual y grupal 
Análisis desde el Aprendizaje. 
Rafael Cervantes 
Cuando el docente de matemáticas desarrolla su planeación basándose en el nivel de programación local, 
admite inconscientemente una transformación en su rol de educador. Al dar lugar a este nivel de concreción, 
la noción de currículo adquiere mayor potencia como herramienta de comunicación y crítica entre los 
profesores, la administración educativa y los materiales curriculares. El profesor puede dialogar con sus 
colegas más allá de la discusión tradicional sobre los contenidos; analizar, evaluar y seleccionar otras 
propuestas de planificación; y abordar los temas de los libros de texto de una manera sistemática. (Gómez, 
2005, p.4). 
Y esto es muy cierto pues, al iniciar las clases basadas en una planeación previa, se percibe cómo en las 
prácticas de aula se comienzan a transformar tanto la motivación de los estudiantes como el desarrollo de 
cada actividad desarrollada.  
 
Ahora se dirigirá la atención a aquellas actividades y/o estrategias que pueden ser implementadas de tal 
forma que generen y evidencien aprendizajes significativos en los estudiantes, se centra la reflexión en 
aquellas que se consideran son de vital importancia en el aprendizaje de las matemáticas por parte de los 
estudiantes: comunicación, aprendizaje cooperativo, la lúdica y la tarea como actividades que promueven 
aprendizajes significativos en los estudiantes, no sin antes considerar que  existe una  muy diversa tipología 
en los aprendizajes de la matemática.  
Juan Gómez  
El proceso de aprendizaje de los estudiantes ha logrado mejorar durante la transformación de la práctica 
docente, porque los alumnos se sienten motivados para expresar sus ideas sobre los temas que se relacionan 
con su cotidianidad, esto fue posible por la implementación de las denominadas rutinas de pensamiento que 
ahora se constituyen en algo indispensable para el docente, quien las utiliza para trabajar los materiales de 
lectura en sus clases y de esta manera garantiza la comprensión de los tópicos. 
 
Lo anterior es producto de la intención de realizar unos cambios en el proceso de aprendizaje con la 
finalidad de mejorar el rendimiento académico en la competencia comunicativa desde la lectura, que le dio 
relevancia a la visibilización del pensamiento de los estudiantes, de esta manera se podía evidenciar el 
cumplimiento de los objetivos de la planeación del docente respecto a los niveles de lectura, como lo afirma 
Wojtiuk (2014, p. 25): “Los saberes de las Ciencias Sociales, en su gran mayoría, se construyen y expresan 
en textos; los alumnos se aproximan a esos saberes por medio de textos que refieren a la vida social. Por 
tanto, la lectura es la práctica del lenguaje privilegiada para acceder a ellos”. 
 
Claudia Mendoza 
El cambio se dio al observar todas las falencias que tenían la práctica desde la planeación, implementación, 
evaluación y los resultados de los estudiantes. Era necesario transformar todo y empezar a trabajar de la 
mano de los discentes, escucharlos, registrar sus inquietudes, llevarles temas atractivos y de la vida real 
donde pudieran relacionar su propia vivencia.  
Además, la necesidad de crear espacios para la sana discusión, poder cambiar falsas creencias y 
concepciones sobre los productos naturales, los químicos, los sintéticos, y todo lo que ellos tuvieran a bien 
preguntar sin tabúes. 
Las constantes inquietudes de los estudiantes al preguntar ¿Eso para qué?, hizo que se buscara el por qué y 
el para qué de los temas a desarrollar en clase y que se pudieran abordar desde diferentes perspectivas. 
 
Ciclo grupal 
En cuanto a la dimensión aprendizaje, la finalidad de mejorar la competencia comunicativa desde la lectura, 
establecida desde del análisis de las prácticas docentes y las pruebas estandarizadas, le dio relevancia a la 
visibilización del pensamiento de los estudiantes, después de su estudio en los diferentes seminarios 
orientados por la Maestría en Pedagogía, tales como Enseñanza para la Comprensión, Educabilidad, y 
Estrategias didácticas, permitió el empoderamiento de este conocimiento por parte de los docentes y poderlo 
llevar a los estudiantes.  
Así mismo, la implementación del enfoque de la Enseñanza para la Comprensión y las rutinas de 
pensamiento en las clases de los docentes investigadores evidenciaron el cumplimiento de las metas de la 
planeación del docente respecto a los niveles de lectura.  
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Tabla 21 
 Análisis de resultados desde la dimensión pensamiento de los ciclos de reflexión individual y grupal 
Ciclo reflexión 
individual y 
grupal 
Análisis desde el pensamiento. 
Rafael Cervantes 
La inclusión de los niveles de lectura en la planeación e implementación surge a partir de los comentarios al trabajo 
de grado en las clases de Seminario de Investigación III y de las sugerencias del docente que dirigió el seminario 
“Estrategias para el desarrollo del pensamiento matemático”. En este último, se abordó a D’Amore, (2005), citado 
por García, B. Conrado, A. & Montealegre, L (2011), para quien “el pensamiento matemático… es un proceso 
mental sujeto a la necesidad de socializar, comunicar, que en matemáticas requiere de sistemas semióticos y se 
condiciona por la elección de un mediador simbólico o registros de representación”. Aparece aquí esa necesidad de 
comunicar a alguien lo que se piensa (hacer visible nuestras acciones mentales) con un fin social (comunicación), 
pero ahora ligado a una red compleja de conceptos (propios de la matemática o fuera de ella) que se encuentran 
concatenados a través de diferentes representaciones y que ulterior a este proceso, permiten la construcción de 
significados matemáticos. 
 
Por su parte, Duval, R. (2006), afirma que “el papel de los sistemas semióticos de representación no solo es 
comunicar o designar objetos matemáticos, también trabajan en los objetos matemáticos y con los objetos 
matemáticos”.  Esto parece contraponerse a la idea central sobre la importancia de la comunicación del 
pensamiento (expresado en líneas anteriores); sin embargo, la idea de Duval se yuxtapone porque permite mirar al 
pensamiento matemático desde una perspectiva racional, donde se describe, se clasifica y se construyen los 
significados y desde una perspectiva instrumental donde el estudiante trabaja, calcula y desarrolla algoritmos.  
Juan Gómez  
La necesidad de transformar la práctica docente para mejorar la competencia comunicativa desde la lectura, motivó 
a considerar como importantes los intereses de los estudiantes, es decir, darle mayor relevancia al pensamiento de 
los alumnos y tratar que este pudiera ser expresado claramente en las clases a través de las actividades orientadas 
por el docente. Todo esto a partir de la definición de los objetivos de la transformación de la práctica docente, de 
acuerdo con Ritchhart, R; Church, M; y Morrison, K. (2014): “Como docentes interesados en que nuestros 
estudiantes aprendan y comprendan, tenemos dos metas claves: 1. Crear oportunidades para pensar y 2. Hacer 
visible el pensamiento de los estudiantes.” (p. 61).  
El desarrollo del pensamiento de los estudiantes se ha logrado con el fortalecimiento de la competencia 
comunicativa desde la lectura en los niveles literal, inferencial y crítico, que son abordados durante la utilización de 
las rutinas de que permite a los alumnos interpretar y argumentar las ideas fundamentales de los textos. Esto 
ejemplifica sin duda alguna la transformación de la práctica docente. 
 
Claudia 
Mendoza 
La práctica docente como todo el ejercicio que puede hacer el maestro, según De Lella (1999), al comenzar por la 
planeación la cual debe responder a un enfoque pedagógico, en este caso la EpC de Blythe, T. (1999)  dentro de un 
modelo institucional y que a su vez debe estar articulado con los lineamientos del MEN (1998) estándares básicos 
de competencias del MEN (2006) y derechos básicos de aprendizaje MEN (2016),  conllevó a esta docente a 
transformar su propia práctica, para permitir que los estudiantes mejoraran en lo referido a la competencia 
comunicativa desde la lectura y pudieran visibilizar su pensmaiento. 
 
De modo que, al implementar un plan debidamente elaborado de manera colaborativa con los demás docentes 
investigadores, y al hacer énfasis en la competencia comunicativa desde la lectura a través de las rutinas de 
pensamiento planteadas por Ritchhart, et al (2014), como herramienta permanente para poder mejorar los niveles de 
lectura, facilitó el proceso de expresión del pensamiento de los estudiantes, es decir, se hizo visible en diversas 
maneras desde oral, escrito, gráfico, expositivo, crítico, argumentativo, por esquemas mentales o en prosa.  
Ciclo grupal 
A raíz de todos los análisis, las reflexiones y las observaciones por parte del equipo investigador, se llegó a la 
conclusión que quienes debían hacer un cambio eran los docentes en sus prácticas, para fortalecer la competencia 
comunicativa desde la lectura, a la vez que se educara en pensamiento y no en memoria, aunque también sea 
importante. 
 
De esta forma, los docentes, apoyados en las palabras de Perkins, D. y Blythe, T. (1999) "Ante todo, la 
comprensión, la cual implica poder realizar una variedad de tareas que, no sólo demuestran la comprensión de un 
tema, sino que, al mismo tiempo, la aumenten” (p 3), fomentan el pensamiento propio y el de los estudiantes, a la 
vez que se fortalece la competencia comunicativa desde la lectura, porque al trabajar sus  niveles, también se 
desarrolla pensamiento y este se visibiliza de diversas maneras, que a su vez, enriquecen la competencia 
comunicativa.  
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Al realizar el paralelo entre el antes y el después de cada dimensión, categoría y subcategoría, se evidencia que 
cambiar con algunas creencias de los docentes, no es fácil, pero una vez se adquiere consciencia de la propia práctica 
es posible realizar acciones para mejorar el quehacer docente.  
En este sentido, al unificar esfuerzos hacia un mismo fin común, en este caso fortalecer la competencia 
comunicativa desde la lectura, ha abierto una caja de pandora, donde se observaron las debilidades de los docentes en 
cuanto a la competencia comunicativa enfocada hacia los niveles de lectura y su nulo trabajo en las aulas para 
desarrollarla entre los estudiantes.  
En este punto álgido de la reflexión, fue necesario transformar la práctica docente desde la planeación como el 
primer paso para la enseñanza para potenciar la implementación y la evaluación. 
Gracias a que se transformaba la enseñanza, el aprendizaje y el pensamiento, al implementar la Enseñanza para 
la Comprensión y las rutinas de pensamiento, también se fortalecía la competencia comunicativa desde la lectura, al 
empezar a planear y tener como base la lectura, toda la clase giraba en torno a las metas y desempeños de 
comprensión que pudieran facilitar en los estudiantes la interpretación de diversos textos, a través de la formulación 
y resolución de interrogantes desde los tres niveles de lectura, también las exposiciones de los temas como producto 
final de las unidades por EpC en su meta cuatro o de comunicación, además de las rutinas de pensamiento que se 
implementaron como Oración, Frase, Palabra la cual exigía a los estudiantes una síntesis jerárquica y lógica que 
debían sustentar. O al realizar los esquemas mentales requería una organización esquemática secuencial y lógica de 
un tema. Es así como la transformación de la práctica docente mediante la implementación del enfoque Enseñanza 
para la Comprensión, fortaleció la competencia comunicativa desde la lectura en los estudiantes en las áreas de 
matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales. 
Dentro de este proceso de análisis es importante señalar que se fueron dando cambios en cuanto a la 
apropiación de los estudiantes de los niveles de lectura, que para llegar a alcanzarlos en su totalidad implica un 
proceso. 
 
TRANSFORMACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE 192 
 
 
Capítulo IX 
9. Conclusiones y recomendaciones. 
9.1. Conclusiones. 
A partir de las acciones llevadas a cabo en el presente proyecto de investigación, el 
desarrollo de los ciclos de reflexión, la confrontación de los sustentos teóricos y las prácticas 
docentes, se puede concluir:  
Después de dos años, se logró dar respuesta a la pregunta formulada al inicio de esta 
investigación, ¿De qué manera la transformación de la práctica docente mediante la 
implementación del enfoque Enseñanza para la Comprensión, EpC, fortalece la competencia 
comunicativa desde la lectura en los estudiantes?, el maestro se hizo consciente de la necesidad 
de cambio en su práctica pedagógica, la cual debe ser transformada desde lo tradicional 
memorístico, hacia lo constructivista y social, razón por la cual, éste debía estar orientado a que 
los estudiantes aprendieran a pensar, producir, organizar y reflexionar sobre los temas abordados, 
y no a la memoria o repetición, propia de la enseñanza tradicional. 
 Con esta investigación, se logró fortalecer la competencia comunicativa desde la lectura, 
al desarrollar la capacidad de abordar textos, tablas, gráficas, mapas, imágenes, operaciones, 
ecuaciones y reacciones desde el nivel literal, inferencial y crítico, articulándose con facilidad los 
conocimientos previos con los adquiridos recientemente; además de hacerse visible el 
pensamiento de una manera más acertada, natural y comprensible para todos. 
Sumado a esto, al planear de manera colaborativa, ya que se buscaba la misma meta; en 
atención de las necesidades institucionales, y al tener como base el fortalecimiento de la 
competencia comunicativa desde la lectura en cada uno de los niveles, se logró la unificación del 
modelo pedagógico institucional. Esto, permitió mejorar la calidad formativa de los educandos y 
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hacer más eficiente la labor docente mediante el compromiso y la responsabilidad.  
Cabe resaltar, que al socializar esta investigación las directivas se mostraron muy 
interesadas y varios docentes participaron de manera indirecta, al implementar en sus aulas 
algunas de las transformaciones pedagógicas sugeridas y estrategias relacionadas en esta 
investigación. 
Referente a posibles cambios en las concepciones y prácticas de los docentes involucrados 
durante el proceso de investigación, se logró que las planeaciones se construyeran a partir del 
enfoque pedagógico de la EpC de Blythe, T. (1999), las cuales incluyen las rutinas de 
pensamiento de Ritchhart, R., Church, M. y Morrison, K. (2014), que invitan a la participación 
de todos los estudiantes.  
En ese mismo orden de ideas, el docente en la planeación procura una revisión anticipada 
de los objetivos, recursos y actividades a desarrollar, y prevé a la vez, las posibles situaciones al 
momento de implementar la planeación, para así dar cumplimiento a los objetivos propuestos. 
Además de tenerse en cuenta las necesidades de los estudiantes, las cuales prevalecen sobre el 
cumplimiento de los contenidos curriculares; de igual manera que la actividad pedagógica se 
inicia desde el contexto y de las expectativas del estudiante. 
La implementación de las clases bajo el marco de la Enseñanza para la Comprensión EpC, 
ofrece al docente la posibilidad de reorientar de una manera organizada las actividades 
académicas, porque facilita el proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula, al describir y 
evaluar cada momento ejecutado. 
Respecto a la evaluación de las clases, la utilización de las rutinas de pensamiento permite 
sus diversas modalidades, a la vez que facilita el desarrollo de las metas y los desempeños de 
comprensión, que da lugar al proceso de visibilización del pensamiento.  
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Como consecuencia del cambio en las concepciones y prácticas docentes, fue acertado 
trabajar la competencia comunicativa desde la lectura en las tres áreas de la investigación, lo cual 
permitió determinar avances en los niveles de lectura de los estudiantes durante la 
implementación del enfoque EpC, dado que, la lectura es transversal y enriquece el proceso 
integral para la comprensión de cualquier tema. 
De este modo, en la lectura en matemáticas, la implementación de diversas actividades de 
comprensión exige al estudiante ir más allá de un aprendizaje de información; permitiéndole 
explicar, ejemplificar, aplicar, justificar, comparar, contextualizar y generalizar; y, de esta forma, 
estimular comprensiones profundas que ahondan en la búsqueda de información, los cuales 
reconfiguran, amplían y aplican los conocimientos incorporados, con la finalidad de su 
reconstrucción y producción de nuevas ideas. 
De igual forma, en la lectura en ciencias sociales, el desarrollo de las rutinas de 
pensamiento de Ritchhart, R. et al (2014) le otorga relevancia a la expresión verbal y escrita de 
los estudiantes respecto a las ideas sobre los textos que han sido seleccionados por el docente. 
Estos textos están relacionados con el contexto de la Institución Educativa, y responden a lo 
estipulado por los documentos de referencia emanados del Ministerio de Educación Nacional.  
De igual manera, en la lectura en ciencias naturales, se ha creado una exigencia de salir de 
la superficialidad de los textos, para dar paso a los interrogantes de los estudiantes. El docente es 
quien da las oportunidades para que los alumnos expliquen y pongan en práctica lo aprendido. Es 
por eso que entender, relacionar, asimilar y recordar conceptos es fundamental para la 
comprensión de los temas en el área. Es evidente la transformación en el docente al comprender 
esta importancia y llevarla a sus estudiantes.  
Finalmente, para proponer estrategias que visibilizaran el pensamiento en el aula de clase 
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en relación a la competencia comunicativa desde la lectura y las prácticas docentes, se 
implementó el enfoque pedagógico de la EpC de Blythe, T. (1999) y las rutinas de pensamiento 
de Ritchhart, R. et al (2014), los cuales permitirán enseñar a través de la lectura en sus diversas 
presentaciones y sus tres niveles.  
De esta forma, se superaron las debilidades en esa competencia y en las prácticas docentes 
que repercutían en el aprendizaje, ya que los estudiantes reflejaban resultados muy bajos a nivel 
externo y a la vez presentaban dificultades para expresar su pensamiento, además de la carencia 
de herramientas para analizar de manera correcta las lecturas de textos, gráficas, tablas, mapas, 
operaciones, ecuaciones y reacciones en el nivel literal, inferencial y crítico. 
Respecto al nivel literal, al tener como base a Atoc, P. (2012), se enriquece este nivel al 
estimular peguntas y respuestas, de esta manera, tanto los docentes como los estudiantes, 
comprenden que lo pueden aplicar en todo tipo de texto, permitiéndole tener mayor capacidad de 
observación en los diversos materiales de lectura que se presentan en clase. La comprensión de 
este nivel por parte de los docentes investigadores mejora el proceso de enseñanza.  
En relación al nivel inferencial, los docentes orientan las actividades mediante el trabajo 
con las diferentes rutinas de pensamiento, la organización y síntesis de las ideas fundamentales 
de los textos por parte de los estudiantes, para luego proceder a la expresión verbal o escrita y así 
demostrar lo comprendido durante las clases, relacionándolo con su propio contexto y con otros. 
 Por último, los avances en el nivel crítico evidencian la capacidad de los estudiantes de 
escribir un párrafo en el cual explican su punto de vista, formulan preguntas que se derivan de la 
lectura del texto, manejan los temas desde varias perspectivas y emiten juicios sobre los mismos, 
entre otros.  
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9.2. Recomendaciones 
Entre los docentes debe existir una cultura del control y seguimiento de su quehacer, con el 
ánimo de actualizar, reencausar y transformar las prácticas docentes de acuerdo con las 
exigencias de las políticas nacionales e internacionales. 
Es necesario organizar comunidades de aprendizaje ya sea de la misma área o por grados 
para unificar metas periódicas o anuales. El trabajo en equipo siempre es bueno para todos, ya 
que el esfuerzo va encaminado hacia la misma meta, la cual es transformar la práctica docente. 
Las planeaciones deben trabajarse con rigor, de manera consciente, para responder a los 
lineamientos, estándares básicos de competencia y derechos básicos de aprendizaje, además de 
incluir metas alcanzables, desempeños medibles y una evaluación de carácter formativa, con 
criterios claros y públicos. 
En cuanto a la implementación debe contemplarse bajo un tiempo real y apoyado en las 
rutinas de pensamiento, para dar a todos los estudiantes la oportunidad de expresarse, evidenciar 
su aprendizaje y comprensión a través de las competencias, con el fin de que estos puedan hacer 
su propio empoderamiento de los temas y niveles de lectura. 
Por otro lado, el proceso de evaluación debe ser permanente y de carácter formativo, al 
brindar al estudiante la oportunidad de conocer y trabajar las debilidades en su proceso de 
formación, además debe hacerse bajo criterios públicos y concertados entre todos, al usar 
rúbricas o lista de chequeo, a través de la heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación. 
La lectura se ha convertido en una actividad fundamental para la realización del proceso de 
aprendizaje, cuya característica principal debe ser la formación amplia y abierta a todo tipo de 
conocimiento común y científico, permitiéndole al estudiantado conocer las manifestaciones 
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humanas propias de su entorno y las de otros contextos diferentes a través de los textos; y así 
lograr un mayor desarrollo del pensamiento. Este, debe centrarse en fortalecer el nivel literal, 
inferencial y crítico de los estudiantes, a fin de mejorar las debilidades detectadas en el manejo y 
desarrollo de estos niveles, los cuales son fundamentales para mejorar la competencia 
comunicativa desde la lectura. 
Al iniciar con el nivel literal se orienta a mejorar la capacidad de describir e interpretar 
cualquier situación a partir de la observación y la indagación, además de ejercicios realizados en 
grupo; luego el nivel inferencial es enfocado a desarrollar la argumentación desde la relación 
establecida entre la información suministrada de distintos textos y, finalmente el nivel crítico, el 
cual es encauzado hacia el análisis de esa información y la proposición de nuevas ideas que 
enriquecen el pensamiento. 
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Preguntas que surgen de la investigación 
¿De qué manera se puede lograr que los docentes integren la lectura y sus niveles en sus 
prácticas de manera transversal? 
¿Qué otras estrategias didácticas se pueden plantear desde la lectura, para visibilizar el 
pensamiento en el aula de clase en relación a la competencia comunicativa? 
¿Qué otro tipo de estrategias pedagógicas favorecen el desarrollo de la competencia 
comunicativa desde la lectura en las áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales 
por parte de los estudiantes? 
¿Qué técnicas didácticas pueden apoyar la implementación del enfoque de la Enseñanza 
para la Comprensión que fortalezcan la competencia comunicativa desde la lectura? 
¿Qué métodos favorecen el desarrollo de la competencia comunicativa desde la lectura que 
pueda complementar la implementación del enfoque de la EpC?  
¿Cómo influye el conocimiento del contexto situacional, lingüístico y mental de los 
estudiantes en la planeación de aula? 
¿Cómo articular el Sistema Evaluativo Institucional actual a la investigación desarrollada? 
¿Qué estrategias se podrían utilizar para vincular a la comunidad educativa en la presente 
investigación? 
¿Los docentes tienen en cuenta en la práctica docente los conocimientos pedagógicos, 
didácticos, disciplinares y contextuales?, ¿Dan relevancia a alguno de estos? ¿Se sabe diferenciar 
unos conocimientos de los otros? 
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Anexo 1  
Evidencias del capítulo I 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fotografía 1 Estudiante del grado 11°A con dificultad para hacer lectura de representaciones semióticas. 
Fuente elaboración propia 
 
 
Fotografía 2 Rutina de pensamiento, “Veo, pienso y me pregunto” realizada por una estudiante del grado 
11. Fuente producción propia. 
 
 
 
Fotografía 3 Trabajo del estudiante del grado 11 A, se observan errores al representar secuencias. Fuente 
elaboración propia. 
 
 
Fotografía 4 Trabajo realizado por un estudiante del grado 9. Se evidencian faltas Ortográficas a pesar 
que es una transcripción. Fuente producción propia 
 
 
 
 
Fotografía 5 Actividad de un estudiante del grado 9. Se evidencia resúmenes mal elaborados. Fuente 
producción propia 
 
 
Fotografía 6 Actividad de estudiantes del grado 9. Faltas ortográficas y de redacción. Fuente producción 
propia 
 
 
 
 
Fotografía 7 Ensayos realizados por estudiantes del grado 10 A. Se observa poca argumentación y falta de 
postura frente al tema en discusión. Fuente producción propia. 
 
 
Fotografía 8 Trabajos realizados por estudiantes de grado diez. Se observa poca lectura de simbología, 
para expresar lo que significan las letras. Fuente producción propia 
 
 
 
 
Fotografía 9 Trabajos de ensayos realizados por estudiantes del grado diez.  Falta opinión acerca de lo 
que leyó. Fuente producción propia. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo 2  
Evidencias del capítulo IV. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ejemplo de Diario de campo de química, grado 10°A, 2017.  
Fuente: Producción propia 
UNIVERSIDAD DE LA SABANA 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
MAESTRÍA EN PEDAGOGÍA 
EXTENSIÓN DE LA GUAJIRA. GRUPO 1. 
REGISTRO DE DIARO DE CAMPO 
LUGAR: IENSCA HATONUEVO 
GRUPO OBJETO DE OBSERVACIÓN: 10° A 
HORA DE INICIO DE LA OBSERVACIÓN: 7:25 a.m. 
HORA DE FINALIZACIÓN DE LA OBSERVACIÓN: 8:20 a.m. 
TIEMPO (Duración de la observación en minutos): 55 MINUTOS 
NOMBRE DEL OBSERVADOR: CLAUDIA MENDOZA 
REGISTRO N°: 01 
FECHA: ENERO 31 de 2017 
 
NOTAS DESCRIPTIVAS: MOMENTOS DE LA CLASE 
INICIO DESARROLLO CIERRE 
La docente luego de hacer el 
saludo y revisar la lista (asistieron 27 
de 32 estudiantes), comenzó con una 
actividad de indagación del año 
pasado, del tema Materia. 
Escribió en el tablero el 
objetivo de la clase y 10 preguntas así: 
1. ¿Qué es materia? 
2. ¿Dónde encontramos materia? 
3. ¿Qué es composición cualitativa? 
4. ¿Qué es composición cuantitativa? 
La socialización de las 
preguntas fue libre, pero 
conservando el orden 
levantando la mano para 
participar y para apoyar o 
negar las respuestas dadas. 
Surgían nuevas 
preguntas de parte de ellos, 
entonces se les daba la 
oportunidad para que entre 
todos se respondiera a esa 
La docente solicitó que un 
voluntario hiciera un resumen de 
lo que se había trabajado y como 
las preguntas estaban en el 
tablero, fue bastante preciso en 
sus conclusiones. 
 
Compromisos: 
Organizar los apuntes, 
hacer ejemplos y dibujos 
relacionados con cada pregunta. 
 
 
5. ¿Qué son propiedades generales? 
6. ¿Qué son propiedades específicas? 
7. ¿Cuáles son las propiedades 
organolépticas? 
8. ¿Cuáles son las propiedades 
físicas? 
9. ¿Cuáles propiedades químicas 
tiene la materia? 
10. ¿Cómo se distingue un cambio 
físico de uno químico? 
Se abrió el debate para 
responder las preguntas 
nueva pregunta.  
Participaron muy 
animados, incluso dieron 
ejemplo en sus respuestas. 
Relacionaron cada 
pregunta con su entorno y 
contexto. 
La docente iba 
aclarando las dudas que 
tenían, a veces no respondían 
correctamente, al final todo 
quedó despejado y lograron 
relacionar la teoría con la vida 
cotidiana. 
Los estudiantes 
tomaron apuntes.  
 
Escribir un ensayo de seis 
párrafos que responda a ¿Qué es 
química y cuál es su importancia? 
 
Consultar: Peso, masa, 
volumen, densidad, inercia, 
ductilidad, maleabilidad, punto de 
fusión, punto de ebullición, 
dureza, presión de vapor, 
oxidación, combustión y 
fermentación. Con sus respectivos 
ejemplos. 
 
 
CATEGORÍAS 
ENSEÑANZA APRENDIZAJE PENSAMIENTO 
El tema 
enseñado fue Materia: 
concepto, 
composición, 
propiedades y 
cambios 
Los estudiantes 
aprendieron sobre 
MATERIA, en la 
medida en que 
participaron y 
establecieron las 
relaciones con la vida 
cotidiana 
• Los estudiantes relacionaron la teoría con la práctica 
• Identificaron ejemplos en la vida cotidiana. 
• Establecieron relaciones con materiales del entorno. 
• Interpretaron situaciones de cambio en la materia en 
el entorno. 
• Argumentaron sus respuestas con ejemplos y los 
entienden, porque son capaces de explicarlos con 
sus propias palabras. 
 
 
 
 
TRANSCRIPCIÓN: ¿Qué fue lo más relevante del inicio, desarrollo y cierre de la clase?  
INICIO DESARROLLO CIERRE 
Los estudiantes 
mostraron interés por las 
preguntas y empezaron a 
conversar entre sí, se 
mostraron muy receptivos 
y dispuestos a participar.  
Durante la socialización ellos son respetuosos 
de las opiniones de los demás, cuando alguno se 
enredaba con la respuesta otro levantaba la mano para 
aclarar y dar ejemplos. Así participaron casi todos, 
con excepción de una chica y un chico que no 
quisieron hablar. 
El resumen que 
hizo el voluntario fue 
bueno, ya que se 
paseó por todas las 
preguntas y se pudo 
relacionar la teoría 
con la práctica.  
 
 
NOTAS INTERPRETATIVAS: ¿Qué puedo inferir a luz de cada uno de los momentos de la clase? 
Gracias a que se hizo una planeación con anterioridad, se pudieron evidenciar los tres momentos de la 
clase de manera natural donde los estudiantes son los protagonistas de su propio aprendizaje. 
No hay dictados, hay construcción colectiva, de modo que se evidencia el modelo pedagógico de la IE 
(social-constructivista).  
Al final quedó el compromiso de consulta. 
 
 
PREGUNTAS QUE HACEN LOS ESTUDIANTES:  
• ¿Qué no es materia? 
• ¿Cómo sabemos que algo es materia o que no lo es? 
• ¿Qué es la antimateria? 
• ¿Por qué una manzana después de partida se pone negra? 
• ¿Nuestro cuerpo también tiene materia? 
• ¿Los relámpagos y rayos solares a que estado pertenecen? 
• ¿Si el agua cambia de estado aquí hay cambio químico? 
• ¿Cuándo crecemos hay cambio químico? 
• ¿Por qué si las nubes están llenas de agua están arriba si deberían estar abajo? 
• ¿Por qué si la tierra es redonda y da vueltas nunca nos vemos con la cabeza hacia abajo? 
 
 
• ¿Qué es lo que hace que la tierra gire y no se salga de su órbita? 
• ¿Por qué el mar no se sale, ni se derrama a pesar que la tierra cambia de posición? 
  
NOTAS DE INTERÉS: Hallazgos o pistas que surgen durante el desarrollo de la clase 
• Los estudiantes pensaban que el aire no era materia. 
• Algunos sabían del estado plasma, otros no. 
• Algunos no entendían el proceso de oxidación en los alimentos, creían que solo se daba en los metales 
como el hierro. 
• Tienden a confundir la masa con el peso. 
• Tienden a confundir la masa con la densidad. 
• Ninguno supo que eran las propiedades organolépticas. Una vez explicado el significado lo entendieron. 
• Hicieron preguntas de tipo físico, que se explicaron desde el peso, la gravedad, la órbita y las fuerzas 
gravitacionales. 
 
 
REGISTRO DE EVIDENCIAS: Se muestran fotografías de lo explicado en el diario de campo 
Foto 1. Grupo 10°A, 2017. Con el cual se hace la investigación en ciencias naturales  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Transcripción de video, aula de matemáticas, grado 10°B, 2017. 
Fuente: Producción propia 
El docente inicia la socialización a través de la pregunta: ¿Quién quiere compartir lo que escribió su compañero? 
A continuación, se muestra la transcripción. (P es profesor, A es alumno) 
[1]. P. ¿Quién quiere compartir lo que escribió su compañero? Empieza A1, los demás vamos a 
escuchar a A1.  A3 vamos a escuchar a A1.  Te escucho A1. 
[2]. A1.  Mi compañera escribió: no es función porque no cumple las reglas que es, cada elemento del 
dominio no puede estar relacionado dos veces. 
[3]. P. ¿Y eso era lo que tu esperabas que ella escribiera? 
[4]. A1. Sí. 
[5]. P. O sea estuvo en lo correcto. 
[6]. A1.  Estuvo en lo correcto. 
[7]. P. Muy bien, A2, ¿Qué escribió A1? 
[8]. A2. No es función porque no cumple la primera regla que es que todos los elementos del codominio 
deben estar relacionados. 
[9]. P. ¿Eso era lo que tu esperabas? ¿Así hiciste tu relación? 
[10]. A2. Así hice mi relación. 
[11]. P. Perfecto, muy bien. ¿Quién más quiere compartir? 
[12]. A3. Bueno, mi compañera escribió… 
[13]. P. Vamos a escuchar que ella habla muy bajito, muy bajito. 
[14]. A3. No es función porque dos elementos del dominio no están relacionados y tampoco la segunda 
regla que es: los elementos del dominio están relacionados dos veces. 
[15]. P. ¿Y eso es cierto? 
[16]. A3. Si 
[17]. P. O sea, ¿tú esperabas que ella escribiera eso? 
[18]. A3. Si 
[19]. P. Y tu compañera que escribió. 
[20]. A3.  Escribió: si es función porque cumple la primera regla, es que todos los elementos x del 
dominio están relacionados y cumple la segunda regla porque todos los elementos x del dominio se relacionan 
solo una vez. 
[21]. P. ¿Y eso lo hiciste así? 
[22]. A4. Si 
[23]. P. Está correcto. Ella gagueó, pero yo lo estaba leyendo muy bien, lo escribió bien. ¿Alguno se 
equivocó? ¿Nadie se equivocó? ¿Sus compañeros escribieron lo que ustedes esperaban?  Sí. 
[24]. P. Muy bien terminamos con A5 y A6 
[25]. A4. Ahora nos pone diez a todos. 
[26]. P. hay alumnos que anteriormente tenían malas intervenciones, perdón, no me hablaron, les 
preguntaba y no me decían nada y me tocaba colocarles un puntico que no me estaban hablando. Pero en este 
 
 
momento donde toda la clase está colaborando, está participando, entonces todos tienen su nota de participación. 
Continuamos con A5 y A6. 
[27]. A5. Bueno mi compañero me escribió: esta relación no es una función porque un elemento del 
dominio no está relacionado. 
[28]. P. ¿Y es cierto? 
[29]. A6. Si 
[30]. P. Y ¿A6 que te escribió A5? 
[31]. A6. Eso no es una función ya que quedan elementos x del dominio sin relacionar y elementos que se 
relacionan más de una vez. 
[32]. P. O sea que tú le colocaste un ejemplo donde los dos reglas no se cumplieran. 
[33]. A6 Así es. 
[34]. A7. Profe, el de ella sí estuvo bueno pero el mío no. 
[35]. P. ¿Y el tuyo no? 
[36]. A7. No, o sea no estuvo bueno. 
[37]. P. Estuvo medio bueno. 
[38]. A8. Yo le escribí las dos reglas a ella y ella me escribió solo una regla. 
[39]. P. O sea le falto una, pero léela, léela, eso no hay problema, perdón. El hecho de que A7 se halla 
equivocado, porque no se equivocó, si no que le falto una regla, no significa que A7 tenga una nota menor que los 
otros. Léela, léela. 
[40]. A8. No es función porque los elementos del dominio están relacionados dos veces. 
[41]. P. ¿Y qué le falto? 
Después del turno 43 el docente aclara cada una de las intervenciones de los estudiantes y se propone una nueva 
tarea con representaciones tabulares de funciones. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo 3  
Evidencias del capítulo VIII 
  
 
 
Evidencias de planeación matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales 
 
FM 1 : Planeaciones matemáticas, grado 11° 2016 
 
FSC 1 Planeación de 2016, Ciencias Sociales, 8° B, 2016 
 
 
 
 
FQ 1 Planeación de ciencias naturales, grado 10°A, 2016 
 
 
FQ 2 Planeación de ciencias naturales, grado 10°A, 2017 
 
 
 
Evidencias de implementación Matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales 
 
FM 2 Uso de herramientas tecnológicas en matemáticas. Implementación grado 10 A. año 2016. 
 
 
FSC 2 Implementación de una clase impartida por el docente, Ciencias Sociales, 8° B, 2018 
 
 
 
FQ 3 La docente explica la clase de ciencias naturales. Grado 10°A, 2017. Antes de la implementación de 
la propuesta de investigación. 
 
Evidencias de evaluación en matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales 
 
FM 3 Evaluación tipo saber de matemáticas grado 10° año 2016 
 
 
 
FSC 3 Exposición grupal como manera de evaluación, Ciencias Sociales, 8 °, 2016 
 
 
FQ 4 : Instrumento de evaluación escrita de ciencias naturales, grado 10°A, 2016. Antes de la 
implementación de la propuesta de investigación 
 
 
Evidencias de lectura en matemáticas, en ciencias sociales, en ciencias naturales 
 
Fotografía 10 FM4: Lectura aislada y en un solo registro de textos matemáticos grado 10° C- 2016 
 
 
FSC 4 Actividad de lectura desarrollada por los estudiantes, Ciencias Sociales, 8° B, 2016 
 
 
 
 
FSC 5 Actividad de lectura desarrollada por los estudiantes, Ciencias Sociales, 8°B, 2016 
 
.  
FQ 5 Planeación de ciencias naturales, en el segmento exploración se encuentran las preguntas que los 
estudiantes han consultado previamente en casa. En el segmento transferencia está el compromiso el cual 
es buscar la consulta. Grado 10°A, 2017. Antes 
 
 
 
FQ 6 Lectura en ciencias naturales, estudiante de 11°A, 2017. Antes de la implementación de la propuesta 
de investigación. 
 
Evidencias de niveles de lectura en matemáticas, ciencias sociales y ciencias naturales 
 
FM 4 Taller de matemáticas grado 11 año 2016. Preguntas sólo de nivel literal 
 
 
 
 
FSC 6 Taller de preguntas literales, Ciencias Sociales 8°B, 2016 
 
 
FQ 7 Actividad en clase que muestra el nivel literal, ciencias naturales, grado 10°A, 2017. Antes de la 
implementación de la propuesta de investigación. 
 
 
 
 
FQ 8 Planeación de ciencias naturales, 10°A, 2017. En el segmento exploración y en transferencia se 
observan preguntas sólo del nivel literal. Antes de la implementación de la propuesta de investigación 
 
 
 
Evidencias de la planeación de las áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias 
naturales 
 
FM 5 Planeación de matemáticas por EpC. Grado 11° año 2017 
 
 
 
 
FM 6 Planeación de una clase de matemáticas, comunidad de aprendizaje. Año 2017 
 
 
FSC 7 Planeación bajo el enfoque de la EpC, Ciencias Sociales, 9° B, 2017 
 
 
 
FQ 9 planeación de clases por el enfoque EpC, ciencias naturales, grado 10°A, 2017. 
 
 
Evidencias de la implementación en las áreas de matemáticas, ciencias sociales y 
ciencias naturales. 
 
FM 7   Rutina de pensamiento: veo, pienso, me pregunto. Matemáticas grado 11° Año 2017 
 
 
FM 8 Rutina de pensamiento: veo, pienso, me pregunto de un estudiante grado 11°, matemáticas año 2017 
 
 
 
 
FSC 8 , estudiantes desarrollando la rutina de pensamiento Oración-Frase-Palabra Ciencias sociales 10 
B. 2018 
 
 
 
 
FQ 10 Pasó a paso de una implementación en ciencias naturales. Grado 10°A, año 2107 
 
 
 
 
FQ 11 Docente explica la forma de trabajar. Grado 10°A, 2017. 
 
 
FQ 12 Estudiantes al hacer la lectura asignada. Grado 10° A, 2017 
 
 
 
 
FQ 13 Estudiantes dispuestos a elaborar los esquemas mentales. Grado 10°A, 2017 
 
 
FQ 14 : Socialización de los esquemas mentales por los estudiantes de 10°A, 2017 
 
 
 
Evidencias de la evaluación en las áreas de matemáticas, ciencias sociales y ciencias 
naturales 
 
FM 9 Producto evaluativo de estudiantes 10° grado del área de matemáticas2017 
 
 
FM 10 Producto finalizado estudiantes grado 11° del área de matemáticas. 2017 
 
 
 
 
FSC 9 Rúbrica para calificación de cartelera, 9° B, Ciencias Sociales, 2018 
 
 
FSC 10 Cartelera realizada por estudiantes sobre un tema bajo el contexto de la Institución Educativa, 
Ciencias Sociales, 9°B, 2017. 
 
 
 
 
FSC 11 Entrega de textos a los estudiantes por parte del docente para el desarrollo de la rutina de 
pensamiento Palabra-Frase-Oración, Ciencias Sociales, 9°B, 2017. 
 
 
FQ 15 Segmento de la planeación donde se plasma la evaluación. Ciencias naturales, grado 10°A, 2017. 
 
 
 
 
FQ 16 Coevaluación, mediante una rúbrica. Ciencias naturales, grado 10°A 2017. 
 
 
FQ 17 autoevaluación, grado 10°A, 2017 
 
 
 
Evidencias de lectura en las áreas de matemáticas, en ciencias sociales, ciencias 
naturales. 
 
FM 11 Lectura de imagen matemática. Grado 10° 2017 
 
 
FM 12 Lectura de caricaturas matemáticas grado 11° 2017 
 
 
 
 
FSC 12 Texto utilizado en la rutina de pensamiento Palabra-Frase-Oración, Ciencias Sociales, 10° B, 
2018. 
 
 
FSC 13 Actividad de lectura dentro de la rutina de pensamiento Ver-Pensar-Preguntarse, Ciencias 
Sociales, 10° B. 2018. Lectura de caricaturas sobre la discriminación mediante la rutina de pensamiento 
Ver-Pensar- Preguntarse 
 
 
 
 
FQ 18 Lectura del tema Soluciones, sobre la elaboración de la Coca-Cola, grado 11°A, 2018 
 
 
 
 
 
FQ 19 Tema gases. Buceo y las leyes de los gases 11°A, 2018 
 
 
 
FQ 20 Las pilas, la química en su contexto de ecología. 11°A, 2018 
 
 
 
Evidencias niveles de lectura en las áreas de matemáticas, en ciencias sociales, en 
ciencias naturales 
 
 
FM 13 Taller de un estudiante del grado 10°, año 2017, donde se evidencian los niveles de lectura en 
matemáticas 
 
 
 
 
FSC 14 Rutina de pensamiento Ver-Pensar-Preguntarse dónde se evidencia nivel literal de lectura, 
Ciencias Sociales, 10° B, 2018 
 
 
FSC 15 Rutina de pensamiento Ver-Pensar-Preguntarse dónde se evidencia el nivel inferencial de lectura, 
Ciencias Sociales, 10° B, 2018 
 
 
 
 
FSC 16 Desarrollo de la rutina de pensamiento Conectar-Ampliar-Desafiar, Ciencias Sociales, 10° B, 
2018. 
 
 
FSC 17 Desarrollo de la rutina de pensamiento Palabra-Frase-Oración, Ciencias Sociales, 10°B, 2018. 
 
 
 
 
FQ 21 Preguntas de nivel literal, trabajado a través de la rutina, Veo, pienso y me pregunto, ciencias 
naturales, grado 11°A, 2018 
 
 
FQ 22 Preguntas en el nivel inferencial. Trabajada con la rutina Veo, pienso y me pregunto. Ciencias 
naturales, grado 11°A, 2018. 
 
 
 
 
FQ 23 Preguntas en el nivel crítico, trabajada con la rutina Veo, pienso y me pregunto. Ciencias naturales, 
grado 11°A, 2018 
 
